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Resumo 
Este estudo pretende compreender, analisar e comparar as representações mate-
máticas utilizadas por duas professoras e seus alunos do 8.º ano de escolaridade, durante 
as aulas de Matemática, no trabalho em dois tópicos de Álgebra, equações do 1.º grau e 
sistemas de duas equações do 1.º grau com duas incógnitas, desde a introdução dos con-
ceitos até a discussão das tarefas propostas aos alunos. A utilização das representações 
verbais, gráficas, simbólica, numéricas e algébricas no processo de ensino-
aprendizagem é fundamental, pois possibilita uma ampla compreensão dos conceitos. À 
medida que estas representações são convertidas umas nas outras, tornam-se meios efi-
cazes na resolução de problemas. No entanto, os alunos encontram muita dificuldade em 
fazer estas conversões e, por isso, o papel do professor, como mediador do conhecimen-
to, é essencial para, através da comunicação, levar os alunos a atribuir significado às 
representações.   
A investigação emprega uma metodologia de natureza qualitativa que segue o 
paradigma interpretativo e tem um caráter comparativo. Os participantes são os alunos e 
as professoras de duas turmas de 8.º ano, uma de Portugal e outra do Brasil. A recolha 
dos dados é feita a partir de dois processos: as observações das aulas durante o ensino 
dos tópicos indicados, além de duas entrevistas realizadas uma antes e outra depois das 
aulas. As questões propostas referem-se às perspetivas e reflexões das professoras sobre 
suas turmas e, ainda, à prática profissional de cada uma diante do trabalho com as repre-
sentações matemáticas na sala de aula. 
 Este estudo apresenta o ensino de Álgebra nos dois países, tendo sido selecio-
nadas algumas tarefas e exemplos para representar as discussões entre professoras e 
alunos. Os resultados do estudo mostram que as reflexões das professoras em relação 
aos seus alunos apontam, principalmente, para as dificuldades que estes sentem em sis-
temas de equações, que consideram muito abstratos. As professoras recorrem a vários 
tipos de representações durante a introdução de um tema ou na discussão da resolução 
de um problema. Os alunos são incentivados a converterem as representações recorren-
do a tarefas que exigem estas relações. De modo geral, este estudo salienta a relevância 
dos tipos de representações e suas relações como uma condição indispensável à com-
preensão da Matemática por parte dos alunos. 
Palavras-chave: Representações, Equações, Sistemas de Equações, Resolução de pro-
blemas, Comunicação. 
Abstract 
This study aims to understand, analyze and compare mathematical representa-
tions used by two teachers and their 8
th
 grade students during mathematics classes, work 
on two algebra topics, 1
st
 degree equations and systems simultaneous of 1
st
 degree equa-
tions in two unknowns, since the introduction of concepts to the discussion of the tasks 
proposed to the students. In the process of teaching and learning, the use of verbal, 
graphical, symbolic, numerical and algebraic representations is fundamental, because it 
enables wider understanding of the concepts. As these representations are converted into 
each other, they become effective means to solve problems. However, students find it 
difficult to make these conversions, and therefore, it is essential the role of the teacher 
as a mediator of knowledge, through communication, leading students to attribute 
meaning to the representations. 
This research uses a qualitative methodology which follows the interpretative 
paradigm and has a comparative character. The participants are students and teachers 
from two 8
th
 grade classes, one from Portugal and another from Brazil. Data collection 
was made by two processes: observations from classes during the teaching of the men-
tioned topics approach to the concept of the subjects of the study and two interviews, 
one done before and another after the classes. The questions proposed concern to the 
perspectives and reflections of teachers about their classes and also the professional 
practice of each teacher before working with mathematical representations in the class-
room. 
Finally, it presents the teaching of Algebra in the two countries, where some 
tasks and examples were selected to represent the discussions between teachers and stu-
dents. The study results show that the teachers reflections of the teachers towards their 
students point mainly to the difficulties that they feel in systems of equations, that they 
regard as abstract. The teachers resort to various types of representations while intro-
ducing a topic or discussing the solution of the problem. Students are encouraged to 
convert representations using tasks that require these relationships. Overall, this study 
highlights the relevance of the types of representations and their relationships as an in-
dispensible condition to the understanding of mathematics for the students. 
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O ambiente de trabalho do professor, a sala de aula, é cheio de imprevistos, fa-
zendo com que as situações de ensino sejam incertas, únicas e complexas. O processo 
de ensino-aprendizagem da Matemática envolve muitos fenômenos. Um desses fenô-
menos é a prática profissional do professor na sala de aula que integra vários elementos, 
entre os quais as tarefas e as representações matemáticas usadas, presentes em todos os 
momentos do ensino-aprendizagem.  
O papel do professor no trabalho com as tarefas matemáticas é de grande impor-
tância, incluindo escolher ou construir as tarefas a propor aos alunos, a condução da sua 
realização e a sua discussão na aula. A natureza das tarefas que os alunos realizam cons-
titui um elemento decisivo no seu processo de aprendizagem, pois é uma oportunidade 
de aprendizagem e de pôr em prática seus conhecimentos. É pela realização de tarefas 
que os alunos desenvolvem a sua compreensão dos conceitos e da sua aplicação às mais 
diversas situações. A realização destas tarefas é o momento em que os alunos percebem 
o quanto estão a compreender determinado conteúdo. Além disso, são as tarefas que dão 
oportunidade aos alunos de se envolverem na criação da sua própria Matemática 
(Bishop & Goffree, 1986).  
Um aspeto fundamental das tarefas é o modo como são representados os concei-
tos e procedimentos matemáticos. Goldin (2008) indica que uma representação é uma 
configuração que representa algo de alguma maneira. Ensinar Matemática requer ser 
capaz de representar ideias e conexões. A importância das representações é enfatizada 
nas orientações curriculares de muitos países, entre os quais Portugal (ME, 2007) e Bra-
sil (MEC/SEF, 1997), indicando que os alunos devem ter capacidade de representar 
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ideias ou processos e matemáticos, bem como interpretar e usar representações matemá-
ticas convencionais. 
Duval (2006) defende que, para compreender um determinado conceito matemá-
tico não é suficiente trabalhar só com uma representação. Na verdade, uma representa-
ção apresenta apenas um aspeto desse objeto. Daí decorre a necessidade de se trabalhar 
com diversas representações de um mesmo objeto matemático. No entanto, para que o 
professor ou o aluno possa compreender e aceitar uma representação precisa de uso e de 
familiarização.  
Para Bishop e Goffree (1986), existem quatro tipos principais de representações 
utilizadas nas aulas de Matemática: símbolos matemáticos, linguagem, figuras e objetos. 
Os autores afirmam que estas representações possuem o seu próprio vocabulário que os 
alunos necessitam de aprender para compreenderem as ideias matemáticas. Na sua pers-
petiva, é essencial que todos os alunos compreendam a fala e a escuta do professor e, 
por isso, estes necessitam de utilizar representações de diversos tipos, fornecendo uma 
visão global do objeto em questão. Mesmo perante várias representações de um objeto, 
os alunos só irão o compreender quando atribuírem significado a estas representações. 
Pelo seu lado, uma representação é significativa na medida em que os alunos são capa-
zes de relacioná-la com os conhecimentos que já têm.  
Numa turma há uma grande diversidade de alunos e as interpretações que eles 
fazem de cada representação, ainda que possam ser parecidas, nunca serão iguais. Eis a 
grande oportunidade que o professor tem de facilitar essas interpretações administrando 
seu tempo com seus alunos, incentivando-os a pensar e representar seus pensamentos. 
Assim, o professor pode adaptar o ensino de modo a corresponder às tentativas dos alu-
nos de raciocinar e compreender o sentido de cada representação matemática, (Stein & 
Smith, 1998). O NCTM (2000) recomenda aos alunos que criem e usem representações 
para organizar e comunicar ideias matemáticas e selecionem, apliquem e interpretem 
representações para resolver problemas.  
As tarefas realizadas pelos alunos devem levá-los a utilizar uma variedade de ti-
pos de representação para que ganhem familiaridade com todos eles, tornando-os cons-
cientes dos processos de transformação de um tipo por outro (Bishop & Goffree, 1986). 
Por isso, as tarefas propostas pelo professor não devem resumir-se a meros exercícios 
com operações rotineiras que aniquilam o interesse do aluno e impede seu desenvolvi-
mento intelectual. Pelo contrário, devem apresentar problemas compatíveis com seu 
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conhecimento desafiando a curiosidade e incutindo no aluno o gosto pelo raciocínio 
(Pólya, 1977). Nos momentos de discussão dessas tarefas o professor pode perceber o 
nível de compreensão dos alunos, como estão interpretando e utilizando essas represen-
tações e também criar oportunidades para que os alunos compreendam melhor os con-
ceitos, procedimentos e representações e desenvolver as capacidades de raciocínio e 
comunicação. 
Para Bishop e Goffree (1986), a comunicação é ―a razão fundamental de todo o 
ensino, é tanto o objetivo como o método, e é essencialmente sobre a troca de conheci-
mentos‖ (p. 7). Este estudo baseia-se não apenas nessa troca, mas também na discussão 
existente entre professor e aluno e entre estes para que haja uma negociação de signifi-
cados. Outro fator que esses autores destacam é a questão da interação, pois a aprendi-
zagem acontece não só quando o professor fala e o aluno houve, mas quando a troca de 
conhecimentos vai além da simples troca, assumindo o caráter de construção conjunta 
do conhecimento. Ou seja, a compreensão do professor em relação ao que está sendo 
discutido não é para levar o aluno a resposta diretamente, e sim, ajuda-lo a refletir sobre 
o que ele está dizendo para reconstruir tal pensamento e chegar a resposta correta. 
Com o presente estudo, pretendo compreender o que se passa em duas salas de 
aula de dois países com foco nas tarefas e nas representações, numa perspectiva de con-
tribuir para o ensino com novas interrogações e resultados para a evolução do conheci-
mento profissional. Assim, trata-se de um estudo comparativo. Segundo indica Ferreira 
(2009), esse tipo de estudo, quando rigorosamente efetuado através da análise dos aspe-
tos comuns e das diferenças relativas a uma problemática, fornece informações mais 
interessantes que as resultantes de uma leitura dessa mesma problemática num só con-
texto nacional. Portugal e Brasil, os países escolhidos, são extremamente distintos em 
relação à cultura, à área territorial e ao número de habitantes e, consequentemente, no 
número de escolas, professores e estudantes. De acordo com os Ministérios de Educação 
de cada país, (GEPE, 2010; GOVERNO BRASILEIRO, 2010), Portugal possui cerca de 
7910 escolas, 134558 professores e 1693182 alunos, enquanto o Brasil possui mais de 
200 mil escolas, cerca de 2 milhões de professores e 37 milhões de alunos. Outra grande 
diferença é que, ao contrário do que se passa em Portugal, parte dos professores brasilei-
ros não tem o ensino superior ou apenas tem um curso superior incompleto. Neste caso, 
o foco de análise é apenas uma turma em cada país.  
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Neste momento, Portugal encontra-se num período de mudanças curriculares, 
com a implementação do novo Programa de Matemática do Ensino Básico (PMEB) 
(ME, 2007). No Brasil, os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) (ME, 1997) fo-
ram pouco divulgados e a maioria dos professores não os conhece nem se baseia neles 
para planificar as suas aulas (Matheus & Nacarato, 2009). Falta uma organização esco-
lar que evidencie a importância de se ter um documento que proporcione unidade no 
ensino-aprendizagem. Por ser um país muito extenso acaba tornando-se difícil de alcan-
çar esse objetivo, fazendo dos PCNs um documento esquecido.  
Segundo Jablonka (2006), um estudo comparativo dos diferentes elementos que 
surgem no ensino-aprendizagem de Matemática, nomeadamente nas práticas em salas 
de aula de países distintos, pode contribuir para identificar diferenças. As diferenças 
podem ser analisadas entre as características estruturais da escola, as regras estabeleci-
das para professores e alunos, o currículo, incluindo os exames, e as práticas na sala de 
aula. Além disso, as interações que ocorrem entre professor e alunos, em especial, as 
discussões, são essenciais para que haja atribuição de significados ao que está sendo 
trabalhado na aula, desde a representação verbal até a simbólica, e merecem, por isso, 
uma atenção muito especial. 
Para além das diferenças, um estudo comparativo entre os diferentes aspetos de 
práticas em sala de aula pode focar nas semelhanças existentes nos países a fim de iden-
tificar componentes culturais específicas e encontrar explicações para os valores cultu-
rais, língua, tradições no ensino-aprendizagem e alguns materiais, abordagens e papel de 
avaliação institucionalizados. Isso acontece principalmente quando se trata de países 
como Portugal e Brasil, dada a influência portuguesa no Brasil desde a sua descoberta 
em 1500.  
Assim, o presente estudo tem como objetivo principal compreender, analisar e 
comparar as representações utilizadas por duas professoras e seus alunos do ensino bá-
sico, durante as aulas de Matemática, no trabalho em dois tópicos de Álgebra, desde a 
introdução dos conceitos até a discussão das tarefas propostas aos alunos. Primeiramen-
te, por se tratar de um estudo comparativo ao longo de um ano, tive que me adaptar ao 
calendário escolar de cada país. Dessa forma, escolhi dois tópicos – o estudo das equa-
ções do 1.º grau e sistemas de duas equações do 1.º grau com duas incógnitas – temas 
pelos quais tenho grande interesse, que envolvem diversas representações e cujas secci-
onarão se adapta ao calendário previsto para o estudo.  
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Para alcançar este objetivo, estabeleci seguintes questões como orientações para 
esta investigação: 
 
1. Perspectivas/Reflexões das professoras 
o Quais as dificuldades dos alunos sobre representações que as professoras, 
baseadas em suas experiências, pressupõem ter que lidar na explanação 
destes temas?  
o Que reflexões as professoras fazem diante do que foi observado? 
o Quais as suas perspectivas para a próxima vez em que forem lecionar o 
mesmo ou outros conteúdos? 
 
2. Prática profissional das professoras 
o A que tipos de representações as professoras recorrem em cada momento 
da aula e como são trabalhadas? Usam as representações que foram traba-
lhadas em anos anteriores ou usam apenas novas representações? 
o De que forma as professoras incentivam os alunos a relacionar as represen-
tações algébricas com as representações verbais, numéricas e gráficas?  
o Incentivam os alunos a elaborar as suas próprias representações? 
o São conduzidas discussões nas aulas pelas professoras? Como decorrem es-
tas discussões? 














Para analisar os contextos educacionais do presente estudo, Portugal e Brasil, 





Os sistemas educacionais são desenvolvidos mediante as variáveis no tempo e 
no espaço, tornando-se dependente das condições sociais, culturais, econômicas e polí-
ticas de cada sociedade. As políticas educacionais requerem adaptar-se aos grandes de-
safios resultantes do processo constante da evolução em todos os países. Neste contexto, 
a educação escolar é uma prática que objetiva dar condições para que todos os alunos 
desenvolvam suas capacidades, apropriando-se dos conceitos necessários para construí-
rem instrumentos de compreensão da realidade e, para interagirem efetivamente com o 
meio em que vivem, contribuindo para a transformação da sociedade. 
As instituições escolares exercem na sociedade a função de reprodução das rela-
ções verificadas no contexto social em que se insere. A partir da escola é possível di-
fundir uma ideologia dominante ou introduzir um novo jeito de pensar, uma nova cultu-
ra aos que ali frequentam, pois representa um caminho ao saber elaborado socialmente, 
o qual encaminha para o progresso, a socialização e o exercício da cidadania. Tendo em 
vista este importante papel que a escola ocupa na sociedade vamos abordar os dois sis-





Em 1986 foi criada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE - Lei n.º 46/86), 
alterada em 1997 e 2005, a qual alarga a escolaridade obrigatória para 9 anos e a pós-
obrigatória para 3 anos. Onde os princípios que norteavam o sistema educativo emitidos 
nessa lei eram voltados para identidade nacional, o respeito pela cultura portuguesa, à 
realização do educando; assegurar o direito à diferença, desenvolvendo uma formação 
geral e específica, descentralizar e diversificar as estruturas educativas, igualdade de 
oportunidade para ambos os sexos, entre outros. 
Em 1989, houve uma reforma curricular, a Lei n.º 286/1989 de 29 de Agosto, define a 
organização curricular de cada um dos ciclos do ensino básico, bem como do ensino 
secundário. Em que referenciava ao combate do insucesso escolar, favorecendo a auto-
confiança dos alunos, criação de cursos tecnológicos nas escolas regulares, e de cursos 
profissionais nas escolas profissionais, criação de uma área de inovação curricular e a 
criação de uma área de formação pessoal e social. Já em 2001, uma nova lei (n.º 6/2001) 
determina os princípios orientadores da organização, da gestão curricular e da avaliação 
das aprendizagens do ensino básico que serão tratados no próximo tópico. 
Destarte, o sistema educacional português está dividido em educação pré-escolar, ensino 
básico, secundário e ensino superior conforme o Quadro 1 abaixo, segundo o Ministério 
de Educação. 
Quadro 1: Sistema Educacional Português 
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A educação pré-escolar é facultativa, é ministrada em jardins-de-infância públi-
cos ou privados, destina-se a crianças com 3 anos, ou mais, até a entrada na escolaridade 
obrigatória (EB). A escola pública estatal portuguesa não é a escola de quem não pode 
pagar a particular, como acontece no Brasil, pois as escolas particulares são uma alter-
nativa. Pelas baixas taxas de natalidade em Portugal não há escolas e nem salas de aula 
superlotadas, mesmo tendo um grande número de imigrantes, o máximo é de 28 alunos. 
O ensino público é gratuito na educação pré-escolar e no ensino básico. Este está orga-
nizado em três ciclos sequenciais e tem duração de 9 anos, dos 6 aos 15 anos de idade.  
O 1.º ciclo tem o intuito de desenvolver as competências básicas em Língua Por-
tuguesa, Matemática, Estudo do Meio e Expressões. O horário de funcionamento das 
escolas é de no mínimo 8 horas, estas promovem atividades de enriquecimento curricu-
lar, ensino obrigatório de Inglês, ensino da Música, atividade física e desporto entre 
outras. Este ciclo funciona em regime de monodocência com professores especializados 
em determinadas áreas. Os 2.º e 3.º ciclos estão organizados por disciplinas, encontram-
-se em regime de pluridocência e os professores são especializados em diferentes áreas 
disciplinares. Os principais objetivos do 3.º ciclo são o desenvolvimento de competên-
cias e saberes necessários para a vida ou para continuação dos estudos. No 8.º ano é 
introduzido o ensino das TIC nas áreas não disciplinares, como na área de projeto, e 
como disciplina obrigatória no 9.º ano. Além disso, também é obrigatório o ensino de 
duas línguas estrangeiras, entre Inglês, Espanhol, Alemão e Francês. O sistema de avali-
ação ao longo do ensino básico é somativo e interno primeiramente, no final do 3.º ciclo 
os alunos são submetidos à uma avaliação externa por exames nacionais com as discipi-
nas de Português e Matemática. 
O ensino secundário tem uma duração de três anos e compreende quatro tipos de 
cursos: científico-humanísticos, tecnológicos, artísticos especializados e profissionais. 
O ensino público exige uma pequena propina anual. Os primeiros, científico-
humanísticos, estão voltados para os alunos que desejam prosseguir os estudos no ensi-
no superior. Os tecnológicos destinam-se aos que anseiam pelo mercado de trabalho, 
tendo possibilidade de engrenar no ensino superior na área tecnológica ou em cursos 
especializados nessa área. Os artísticos especializados visa uma formação artística nas 
áreas de artes visuais, audiovisuais, música e dança, permitindo uma continuação dos 
estudo no ensino superior ou em cursos pós-secundários não superiores. Por último, os 
profissionais estão destinados a proporcionar a entrada no mundo de trabalho, assim 
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como no prosseguimento dos estudos. Para conclusão de qualquer curso do ensino se-
cundário, os alunos estão sujeitos a uma avaliação somativa interna. Os que cursam os 
científico-humanísticos são submetidos a uma avaliação externa através de exames na-
cionais. 
O ensino pós-secundário não superior possibilita percursos de formação especia-
lizada em diferentes áreas. A conclusão com aproveitamento de um curso de especiali-
zação confere um diploma de especialização e qualificação profissional de nível 4, po-
dendo ainda dar acesso a um certificado de aptidão profissional (CAP). O ensino supe-
rior está estruturado de acordo com o processo de Bolonha (este procura estabelecer 
uma área europeia de ensino superior com o intuito de elevar a competitividade interna-
cional). Portugal organiza-se num sistema binário: o ensino universitário e o ensino po-
litécnico. As propinas são estabelecidas pelas instituições do ensino superior, entre um 
valor mínimo e máximo, de acordo com o tipo de cursos. Ainda no sistema educativo 
português, existe a educação e formação de jovens e adultos para aqueles que não tive-
ram oportunidade de terminar os estudos ou abandonaram, a partir dos 15 anos de idade 
já é possível frequentar. 
Além dos princípios comentados no início deste tópico, a LBSE estabeleceu al-
guns objetivos gerais para cada ensino, pré-escolar, básico e secundário. Como essa 
investigação está voltada para o ensino básico, vamos apresentar os objetivos que de-
vem ser alcançados por todos os alunos: 
 
 Assegurar uma formação geral de base comum a todos os alunos; 
 Assegurar a inter-relação entre o conhecimento teórico e prático, a cultura 
escolar e a cultura do quotidiano; 
 Proporcionar o desenvolvimento físico e motor; 
 Encorajar as atividades manuais e promover a educação artística; 
 Ensinar uma primeira língua estrangeira e iniciar uma segunda; 
 Proporcionar a aquisição de conhecimentos básicos que permitam aos alunos 
prosseguir os seus estudos ou serem admitidos em cursos de formação pro-
fissional; 
 Desenvolver o conhecimento e o apreço pelos valores específicos da identi-
dade, língua, história e cultura portuguesa; 
 Desenvolver atitudes autónomas; 
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 Proporcionar às crianças com necessidades educativas específicas condições 
adequadas ao seu desenvolvimento; 
 Criar condições de promoção do sucesso escolar e educativo de todos os alu-
nos. 
 
Estes são objetivos que levam o estudante português a se tornar um verdadeiro 
cidadão preparado para enfrentar os desafios do mundo atual me que se vive, aprenden-
do a lidar com diversas pessoais e conviver de forma saudável e construtiva para o su-




Em 1946, a Constituição define a educação como direito de todos e o ensino 
primário como obrigatório e gratuito nas escolas públicas. Após um ano, iniciou-se a 
elaboração da Lei de Diretrizes e Bases da Educação, passando-se treze anos para que 
fosse aprovada em 20 de dezembro de 1961, sendo uma lei que não correspondeu ao 
que se esperava, pois limitava a democratização do acesso ao ensino fundamental e não 
dispunha de mecanismos para superar esses problemas. A atual estrutura e funciona-
mento da educação brasileira decorrem da aprovação da nova Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação (Lei n.º 9.394/96). 
No Quadro 2 é possível compreender o sistema educacional brasileiro, que assim 
como o português, está dividido em educação infantil, ensino fundamental, ensino mé-
dio e ensino superior. A educação infantil destina-se a crianças com até 5 anos de idade 
atualmente, pois há 7 anos era até os 6 anos de idade. No Brasil, as escolas públicas já 
foram as melhores, entretanto, hoje em dia, quem possui boas condições financeiras 
prefere um colégio, pelo fato do ensino ser mais eficaz. Há muitos casos de escolas oci-
osas pela baixa qualidade do seu desempenho e/ou por terem sido edificadas em bairros 
que já não existe demanda. As escolas públicas são gratuitas desde a pré-escola até o 
ensino superior. 
O ensino fundamental está dividido em 2 partes, I e II, onde o I corresponde ao 
1.º ciclo e o II aos 2.º e 3.º ciclos do sistema português. Sendo esta uma etapa obrigató-
ria para os alunos entre 6 e 14 anos de idade, assim tendo 9 anos de escolaridade em vez 
de 4 como era até 2004. Inicialmente, o ensino fundamental tem o objetivo de desen-
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volver a capacidade de aprendizado do aluno, através da leitura, escrita e do cálculo. Ao 
concluir, o aluno deve ser capaz de compreender o ambiente natural e social, o sistema 
político, a tecnologia, as artes e os valores básicos da sociedade e da família. O sistema 
de avaliação é apenas interno e somativo dentro de cada ano de escolaridade. 
 
Quadro 2: Sistema Educacional Brasileiro 
 
O ensino médio, que corresponde ao secundário português, é a etapa final da 
educação básica e a preparação para a entrada do aluno na faculdade. Possui duração de 
três anos e tem o objetivo de consolidar o aprendizado do ensino fundamental e prepara 
o aluno para o mercado de trabalho. É obrigatória a inclusão de uma língua estrangeira, 
Inglês ou Espanhol, diferentemente de Portugal que são duas línguas e é no ensino bási-
co. Existem ainda, as escolas de educação profissional, científica e tecnológica durante 




Para ingressar no ensino superior, os alunos são submetidos a um sistema de 
avaliação externo (vestibular) realizado por cada universidade ou instituto, ou então o 
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) que está sendo implantado em todas as uni-
versidades brasileiras. Este exame tem o objetivo de avaliar o desempenho do aluno ao 
término da escolaridade básica, além disso, dar oportunidade aos alunos de utilizar a 
nota deste para ingressar no ensino superior. 
Além dessas etapas da educação brasileira, o país possui a educação de jovens e 
adultos assim como Portugal para atender as pessoas que não concluíram seus estudos 
ou não tiveram oportunidade de estudar quando mais jovem. A idade mínima é de 15 
anos também. Os cursos profissionalizantes, ou pós-secundários, encontram-se nos ins-
titutos que possuem de educação profissional. 
Em 2001, foi criada a Lei n. 10.172/2001 para implantar o Ensino Fundamental 
de nove anos, incluindo as crianças com 6 anos de idade, no intuito de oferecer mais 
oportunidades do processo de ensino-aprendizagem no período da escolarização obriga-
tória e assegurar que as crianças prossigam nos estudos, alcançando maior nível de es-
colaridade. Logo, no Quadro 3 é possível perceber essa mudança quando comparado ao 
2, além de mudar a nomenclatura titulada de séries, ciclos para ano, anos. Entretanto, só 
em 2009 é que as escolas adotaram totalmente essa lei e sua nova nomenclatura.  
 




Certos métodos de melhoramento para desenvolver o Currículo a fim de que os 
estudantes possam aprender, são formas de auxiliar o ensino. Conforme Moreira e Silva 
(1997, p. 28), ―o currículo é um terreno de produção e de política cultural, no qual os 
materiais existentes funcionam como matéria prima de criação e recriação e, sobretudo, 
de contestação e transgressão‖. O currículo deve ser encarado no ensino, em geral, co-
mo um conjunto organizado de objetivos, orientações metodológicas, conteúdos e pro-
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cessos de avaliação. A seguir, serão apresentadas algumas orientações curriculares de 




Na altura em que este estudo foi realizado, o Currículo Nacional do Ensino Bá-
sico português (ME, 2001) apresentava um conjunto de competências consideradas es-
senciais se tratando do currículo nacional. Estas estão dispostas em gerais e específicas 
por área de conhecimento, sabendo que este documento adota um sentido amplo de 
competência, em que promove o desenvolvimento interligado de capacidades e atitudes 
utilizando o conhecimento em diversas situações. Tomando como referência os desíg-
nios da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE – Lei n.º 46/86), o Currículo Nacio-
nal do Ensino Básico apresenta alguns valores e princípios (ME, 2001, p. 15) necessá-
rios para clarificar as Competências Gerais a serem alcançadas no final da educação 
básica: 
 
 A construção e a tomada de consciência da identidade pessoal e social; 
 A participação na vida cívica de forma livre, responsável, solidária e crítica; 
 O respeito e a valorização da diversidade dos indivíduos e dos grupos quanto 
às suas pertenças e opções; 
 A valorização de diferentes formas de conhecimento, comunicação e expres-
são; 
 O desenvolvimento do sentido de apreciação estética do mundo; 
 O desenvolvimento da curiosidade intelectual, o gosto pelo saber, pelo traba-
lho e pelo estudo;  
 A construção de uma consciência ecológica conducente à valorização e pre-
servação do património natural e cultural; 
 A valorização das dimensões relacionais aprendizagem e dos princípios éti-
cos que regulam o relacionamento com o saber e com os outros. 
 
A partir destes princípios foram elaboradas 10 competências, necessárias à vida 




1. Mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a 
realidade e para abordar situações e problemas do cotidiano; 
2. Usar adequadamente linguagens das diferentes áreas do saber cultural, cien-
tífico e tecnológico para se expressar; 
3. Usar corretamente a língua portuguesa para comunicar de forma adequada e 
para estruturar pensamento próprio; 
4. Usar línguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situações do 
cotidiano e para apropriação de informação; 
5. Adotar metodologias personalizadas de trabalho e de aprendizagem adequa-
das a objetivos visados; 
6. Pesquisar, selecionar e organizar informação para transforma-la em conhe-
cimento mobilizável; 
7. Adotar estratégias adequadas à resolução de problemas e à tomada de deci-
sões; 
8. Realizar atividades de forma autónoma, responsável e criativa; 
9. Cooperar com outros e tarefas em comuns; 
10. Relacionar harmoniosamente o corpo com o espaço, numa perspectiva pes-
soal e interpessoal promotora da saúde e da qualidade de vida. 
 
A concepção destas competências implica uma atuação coerente das diversas 
áreas mantendo um caráter transversal para cada contexto de aprendizagem do aluno. 
Enfatizando a área deste estudo, o Currículo Nacional do Ensino Básico (ME, 2001) 
considera a Matemática um património cultural da humanidade e um modo de pensar. 
Algumas atitudes, capacidades e conhecimentos são necessários para ser matematica-
mente competente, como raciocinar matematicamente, explorando situações problemá-
ticas, ser apto a discutir com outras pessoas sobre ideias matemáticas com uma lingua-
gem acessível e a tendência para fazer conexões com outros saberes compreendendo a 
realidade em que se encontra. Para isso o trabalho realizado pelo aluno deve incluir di-
versos tipos de experiências matemáticas, como a resolução de problemas, a realização 
de trabalhos de investigação, o desenvolvimento de projetos, entre outras, que possam 
levar a aprendizagem da Matemática.  
O papel do professor está em propor diferentes tipos de tarefas, deixando claro 
as suas expectativas em relação ao trabalho deles e dando suporte na sua realização. 
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Apesar de que o ouvir e praticar serem essenciais para o ensino-aprendizagem, o argu-
mentar, o fazer e o discutir surgem com um peso maior nesse processo. As orientações 
metodológicas principais deste programa, promover o raciocínio e a comunicação e de-
senvolver a capacidade de resolução de problemas, estão diretamente relacionadas aos 




No Brasil, temos como base curricular os Parâmetros Curriculares Nacionais, 
elaborado em 1997 pelo Ministério de Educação e Cultura do país. Considerados refe-
renciais para renovação e reelaboração da proposta curricular no Ensino Fundamental, 
buscam auxiliar o professor na sua missão de assumir, como profissional, o papel que 
lhe cabe no processo de formação da sociedade brasileira, assim como na tarefa de re-
flexão e discussão de aspectos do cotidiano e prática pedagógica. Estão organizados em 
10 volumes: sendo o primeiro uma Introdução; os seis próximos referentes às áreas de 
conhecimento; e os três últimos em relação aos Temas Transversais, como Cultura, 
Meio Ambiente, Saúde, entre outros. Antes de partir para as orientações propriamente 
ditas, vale ressaltar um breve histórico. Até dezembro de 1996, o ensino fundamental 
esteve estruturado pela Lei n. 5.692 de 1971 que definia as diretrizes e bases da educa-
ção nacional. Logo, desde os anos 80 que os estados tinham o dever de elaborarem pro-
postas curriculares para as escolas. No decorrer desse tempo, o Brasil participou de al-
gumas conferências mundiais que levaram a criação de alguns planos educacionais, co-
mo o Plano Decenal de Educação para Todos (1993-2003), com o intuito de recuperar o 
ensino fundamental visando um contínuo aprimoramento. Em 20 de dezembro de 1996, 
foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei Federal n. 
9.394), assegurando a todos a formação comum para ser um cidadão, fornecendo meios 
para progredir na vida profissional e em estudos posteriores.  
A compreensão da natureza dos PCNs requer o conhecimento de quatro níveis, 
ou orientações, de concretização curricular considerando a estrutura do sistema educa-
cional brasileiro. Estes níveis não representam passos a serem cumpridos, mas diversos 
meios da elaboração de propostas curriculares, que devem buscar a integração e auto-
nomia. O primeiro nível é exatamente este documento que está sendo apresentado, co-
mo uma referência nacional para o ensino fundamental. ―Têm como função subsidiar a 
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elaboração ou a revisão curricular dos Estados e Municípios, dialogando com as propos-
tas e experiências já existentes, incentivando a discussão pedagógica interna das escolas 
e a elaboração de projetos educativos, assim como servir de material de reflexão para a 
prática de professores‖ (ME, 1996, p. 29).  
O segundo nível está relacionado às propostas curriculares dos Estados e Muni-
cípios. Os Parâmetros Curriculares Nacionais poderão ser utilizados como instrumento 
para ser adaptado ou elaborar um novo documento pelas Secretarias de Educação, em 
um processo definido pelos responsáveis de cada local. O terceiro nível de se diz respei-
to à construção da proposta curricular de cada instituição escolar, contextualizada na 
discussão de seu projeto educativo. Este sendo a expressão da identidade de cada escola 
em um processo dinâmico de reflexão, da troca de conhecimento e discussão, levando 
em conta a participação de todo grupo pedagógico. A discussão entre os professores e 
este grupo e a organização dos objetivos, conteúdos e critérios de avaliação para cada 
ciclo são realizadas no âmbito do projeto educativo.  
No quarto nível, a consolidação curricular ocorre quando se realiza a programa-
ção das atividades de ensino e aprendizagem na sala de aula. O professor faz sua plani-
ficação segundo as metas estabelecidas no nível anterior, moldando-a a cada sala de 
aula específica. A planificação deve assegurar uma distribuição dos conteúdos segundo 
um cronograma referencial, as orientações didáticas prioritárias, a triagem do material a 
usar, o planeamento de projetos e sua execução. O professor deve compartilhar com o 
grupo pedagógico a responsabilidade a cumprir indicada no projeto educativo. 
Esses níveis ficam a critério de cada estado, escola e/ou professor. O que geral-
mente se concretiza é o quarto nível, entretanto não da forma como deve ser. Pois, essa 
proposta exige uma política educacional que invista na formação inicial e continuada 
dos professores, uma organização na estrutura para favorecer um trabalho eficaz, como 
por exemplo, materiais didáticos disponíveis a todos os alunos, ou seja, aspectos que 
implicam um investimento financeiro. Infelizmente, o país deixa muito a desejar na va-
lorização do profissional chamado professor, assim fazendo com que este realize o quar-
to nível da maneira que puder e quiser, resultando numa educação incompleta e com 
lento retorno, dependendo de estado para estado. 
Os Objetivos Gerais do ensino fundamental são as grandes metas educacionais 
que orientam a estruturação curricular dos PCNs. É a partir deles que são definidos os 
Objetivos Gerais de Área, os dos Temas Transversais, assim como o desenvolvimento  
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destes no primeiro e no segundo ciclos, para encaminhar às conquistas intermediárias 
necessárias a aquisição dos objetivos gerais, conforme encontram-se em seguida (ME, 
1996, p. 69): 
 Compreender a cidadania como participação social e política, adotando, no 
dia-a-dia, atitudes de solidariedade e cooperação, respeitando o outro e exi-
gindo para si o mesmo respeito; 
 Posicionar-se de maneira crítica e construtiva nas diferentes situações sociais, 
utilizando o diálogo como forma de tomar decisões coletivas; 
 Conhecer características fundamentais do Brasil nas dimensões sociais, mate-
riais e culturais como meio para construir progressivamente a noção de iden-
tidade nacional e pessoal; 
 Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimônio sociocultural brasileiro, po-
sicionando-se contra qualquer discriminação baseada em diferenças culturais, 
de classe social ou outras características individuais e sociais; 
 Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, con-
tribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente; 
 Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confi-
ança em suas capacidades de inter-relação pessoal e de inserção social, para 
agir com perseverança na busca de conhecimento e no exercício da cidadania; 
 Conhecer o próprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando hábitos sau-
dáveis como um dos aspectos básicos da qualidade de vida; 
 Utilizar as diferentes linguagens, como: verbal, musical, matemática, gráfica, 
plástica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas 
ideias em contextos públicos e privados, atendendo a diferentes intenções e 
situações de comunicação;  
 Saber utilizar diferentes fontes de informação e recursos tecnológicos para 
adquirir e construir conhecimentos;  
 Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvê-los, 
utilizando para isso o pensamento lógico, a criatividade, a intuição, a capaci-
dade de análise crítica. 
 
Além destes objetivos, os PCNs apresentam algumas orientações didáticas para 
apoiar o seum cumprimento que dependem de uma prática educativa a fim de formar 
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um cidadão participativo e autônomo. O processo de ensino e aprendizagem compreen-
de a interação professor-alunos e destes entre si, sendo o professor mediador do conhe-
cimento para que o aluno construa significados próprios a partir dessas interações. Cada 
conteúdo possui um conjunto de orientações didáticas específicas, que serão apresenta-
das logo mais conforme os temas dessa investigação. As orientações didáticas gerais 
servem para nortear o professor sobre o seu papel na sala de aula e auxiliar o aluno co-
mo futuro profissional. 
A primeira orientação didática refere-se à Autonomia, capacidade a ser desen-
volvida pelo aluno e um princípio didático para o professor. Permite que o aluno cons-
trua seus próprios conhecimentos, a partir de anteriores, valorizando suas experiências e 
buscando fazer do aluno um autor do seu saber. No início da escolaridade, a intervenção 
do professor é mais intensa, atuando no tempo e na forma de realização das atividades, 
na organização dos grupos, resolução de conflitos, cuidados físicos, entre outros. Para 
expandir essa autonomia é necessário ter suportes materiais, intelectuais e emocionais. 
O professor, portanto, tem o dever de assumir decisões que venham enriquecer sua pos-
tura autônoma e desenvolver atitudes que são construídas ao longo de toda escolaridade.  
Outra orientação diz respeito à Diversidade, os níveis de concretização do currí-
culo devem ser adaptados conforme a diversidade existente no país, sendo este um ele-
mento essencial a ser discutido para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem. 
O professor deve levar em consideração as diferenças culturais, sociais e a história edu-
cativa de cada aluno, atendendo às suas necessidades singulares. Também, dar especial 
atenção ao que precisar resgatar sua autoestima, garantindo condições de aprendizagem 
para todos, respeitando as diferenças, valorizando seus interesses e motivações. 
A Interação e Cooperação, a terceira orientação didática ressalta a convivência 
em grupo e as situações de diálogos na sala de aula, que são fundamentais para aprender 
a ouvir o outro e ajudar de forma construtiva, apresentar pontos de vistas e aprender a 
lidar com diferentes tipos de pessoas no intuito de se obter sucesso no final da tarefa. O 
professor pode contribuir nessa tarefa difícil que é trabalhar em grupo, escutando as 
contribuições dos alunos de maneira respeitável, para gerar menos conflitos e mais pro-
gressos. A organização dos grupos deve ser feita a partir de capacidades específicas, 
como desempenho diferenciado ou próximo, equilíbrio entre meninos e meninas, afini-
dades para o trabalho e afetividade, possibilidade de cooperação, ritmo de trabalho, pois 
influencia bastante no processo de aprendizagem dos alunos. 
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Em seguida, tem-se a Disponibilidade para a Aprendizagem, que depende da 
vontade do aluno para que seja significativa. Assim, o professor deve provocar curiosi-
dade no tema que será abordado para motivá-lo a construir seu próprio conhecimento. 
Aquele aluno que só pensa em passar de ano ou tirar notas boas, não possui razões sufi-
cientes para desempenhar seu papel de cidadão. Para isso, o professor precisa garantir 
condições didáticas, como priorizar atividades investigativas que exijam atitudes e não 
passividade, valorizando o processo e a qualidade. 
A penúltima orientação faz referência à Organização do Tempo e do Espaço. O 
tempo é um fator determinante na aprendizagem do aluno, pois se for curto, ele trabalha 
mais rápido e aprofunda menos o assunto. Assim, é preciso ter um equilíbrio entre o que 
se pretende aprender e o tempo. As atividades em que o professor seja somente um ori-
entador do trabalho são importantes, para que dessa forma o aluno tome consciência de 
suas possibilidades e construa mecanismos que permitam decidir como alocar seu tem-
po. As carteiras não devem ser fixas, pois isso dificulta o trabalho em grupo, o diálogo e 
a cooperação. A utilização e a organização do espaço e do tempo refletem a concepção 
pedagógica e interferem diretamente na construção da autonomia.  
E por fim, a Seleção do Material. É importante haver diversidade de materiais 
para que os conteúdos sejam abordados da maneira mais ampla possível. O livro didáti-
co tem forte influência na educação brasileira, entretanto é necessário o professor estar 
atento à coesão e qualidade durante a escolha deste. O uso de revistas, jornais, sites, 
propagandas, filmes, calculadoras e softwares, faz o aluno perceber mais sobre o mundo 
em que vive. 
No que respeita á área da Matemática, os PCNs destacaram alguns princípios 
que norteiam o ensino, adequando o trabalho escolar a uma nova realidade. A Matemá-
tica é importante na medida em que a sociedade necessita de conhecimentos que são 
essenciais para a inserção das pessoas como cidadãos no mundo do trabalho, da cultura 
e das relações sociais. Além disso, pode e deve estar ao alcance de todos. O ensino de 
Matemática deve garantir o desenvolvimento de capacidades como observação, estabe-
lecimento de relações, comunicação (diferentes linguagens), argumentação e validação 
de processos e o estímulo às formas de raciocínio, tendo como ponto de partida a reso-
lução de problemas: ―Ainda, destacam-se dois aspectos básicos: um consiste em relaci-
onar observações do mundo real com representações (esquemas, tabelas, figuras, escri-
tas numéricas), o outro consiste em relacionar essas representações com princípios e 
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conceitos matemáticos‖ (ME, 1996, p. 57). Nesse processo, a comunicação é essencial e 
deve ser estimulada, motivando o aluno a discutir e trabalhar com representações gráfi-













Este capítulo apresenta o quadro conceptual do presente estudo. A primeira parte 
foca representações matemáticas, relacionando-as com as tarefas, e a comunicação na 
sala de aula. A segunda parte diz respeito ao ensino da Álgebra, no 3.º ciclo.  
 




A Matemática possui uma forte dependência das formas de representação e ma-
nipulação de seus objetos. Para Duval (2007), as representações podem ser crenças in-
dividuais ou concepções a que se tem acesso através da linguagem verbal do indivíduo 
ou das suas produções esquemáticas. As representações podem ser, também, sinais e 
suas associações complexas, que constituem um sistema de representação semiótico. As 
representações semióticas são assim sistemas particulares de símbolos, como a escrita 
algébrica, os gráficos cartesianos ou a linguagem, que constituem um conjunto de ins-
trumentos utilizados para produzir conhecimento e comunicar. Este autor mostra a im-
portância das representações semióticas na aprendizagem, ou seja, na aquisição do co-
nhecimento matemático.  
O desenvolvimento de representações semióticas é essencial para o pensamento 
matemático. Segundo Duval (2007), um ―tratamento‖ de um elemento de uma represen-
tação semiótica, consiste em transformar essa representação numa outra que pertence ao 
mesmo registo (por exemplo, 0,20 + 0,25=...; 1/5 + 1/4 =...). Assim, o cálculo numérico 
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constitui certo tipo de ―tratamento‖ que depende do sistema de representação usado. 
Outro elemento das transformações é a ―conversão‖, que transforma uma representação 
pertencente a um registo em outra de outro registo. Na sua perspectiva, esta é a ativida-
de cognitiva mais difícil de ser alcançada pela maioria dos alunos (ex.: passar uma afir-
mação da linguagem natural para uma notação usando letras). A conversão requer que 
se perceba a diferença entre o conteúdo da representação e o objeto representado. As-
sim, o foco dos sistemas de representações semióticos não está apenas na determinação 
dos objetos matemáticos ou na sua comunicação, mas principalmente nos tratamentos 
que neles se fazem.  
Duval (2007) indica que a única maneira de compreender e ter acesso aos obje-
tos matemáticos é através dos sinais e dos sistemas de representação semióticos. Na sua 
perspectiva, as representações semióticas têm de ser usadas em qualquer atividade ma-
temática, mas os objetos matemáticos nunca devem ser confundidos com elas. Os sis-
temas de representação semiótica são divididos em plurifuncionais e monofuncionais, e 
em discursivos e não discursivos. Os primeiros são utilizados na vida social, sem o uso 
de algoritmos, enquanto os monofuncionais tem caráter formal e fazem o uso destes 
para os tratamentos. Os sistemas de representação semióticos discursivos empregam 
uma linguagem natural e os não discursivos empregam a visualização de imagens. Para 
melhor compreender esses sistemas, o autor apresenta um quadro que ilustra os proces-
sos matemáticos o que cada sistema engloba (ver Quadro 4, p. 32). O quadro original 
possui setas que servem de exemplo para ilustrar as possíveis transações entre as repre-
sentações, existindo várias possibilidades. A maioria dos professores prefere os sistemas 
monofuncionais em vez dos plurifuncionais, nomeadamente para trabalhar os algorit-
mos. 
Para Goldin (2003), representar pode ter vários sentidos como corresponder a, 
codificar, significar, denotar, sugerir e simbolizar. A relação entre duas representações, 
geralmente, é bidirecional, ou seja, uma configuração representa outra e vice-versa. O 
autor cita exemplos como uma palavra poder representar um objeto real ou um número 
poder ser uma posição numa linha numérica. Todos estes exemplos estão incluídos em 
sistemas de representações, constituídos por convenções internas e por componentes 
primitivos, configurações e estruturas (Goldin, 2008). Esses componentes formam uma 
classe de caracteres, sendo estes suportes do sistema de representação que podem com-
por ou não um conjunto bem definido. As regras de associação dos caracteres constitu-
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em as configurações, como por exemplo, as palavras que são obtidas através da associa-
ção de letras. De modo geral, os sistemas de representação possuem estruturas comple-
xas, como redes, permitindo passar de uma configuração para outra. 
  
Quadro 4 – Classificação dos registos que podem ser mobilizados nos processos mate-
máticos (adaptado de Duval, 2007, p. 110) 
 
Segundo Goldin (2008), os sistemas de representações internas incluem a capa-
cidade de construir imagens visuais e espaciais, a linguagem verbal, as representações 
táteis e cenestésicas, o afeto, as heurísticas para resolução de problemas e as conceções. 
Os sistemas de representações externas incluem as linguagens naturais normativas, os 
ambientes de aprendizagem estruturados, os sistemas matemáticos gráficos e as estrutu-
ras socioculturais. Embora todos os sistemas de representação externa sejam constituí-
dos por convenções, evitar a ambiguidade é muito difícil, pois esta só é resolvida recor-
rendo a configurações exteriores ao sistema em causa. 
Goldin (2008) divide os sistemas de representações internas em cinco sistemas: 
sistemas verbais/sintáticos, que incluem as capacidades da linguagem natural; sistemas 
imagéticos, com o visual/espacial, tátil/sinestésico, codificação auditiva/rítmica; siste-
mas de notação formal, incluindo configurações internas correspondentes ao aprendiza-
do, aos sistemas simbólicos convencionais da matemática e como manipula-los; um 
sistema de planeamento, monitorização e controlo executivo, que guiam a resolução de 
problemas, inserindo as estratégias de pensamento, as heurísticas, e muito dos que são 
referidos como capacidades metacognitivas‘; e um sistema afetivo, que inclui não ape-
 
Representações resultantes de um dos três 
tipos de operação discursiva: 
1. Denotação dos objetos (nomes, sinais...) 
2. Revelação de propriedades ou relações 
3. Inferência (dedução, computação...) 
Representações não 
discursivas (configura-
ções de forma: 1D/2D, 
2D/2D, 3D/2D). 
Registos plurifuncio-
nais: Processos que não 
podem ser realizados 
com algoritmos. 
Em linguagem natural - duas modalidades 
não equivalentes: 
Oralmente: explicações 
Escrita (visual): teoremas, demonstrações... 
Icónico: desenho, esbo-
ço, desenho padrão. 
Não Icónico: figuras 
geométricas que podem 
ser construídas com 
instrumentos. 
Registos monofuncio-
nais: Na sua maioria, 
processos que são reali-
zados com algoritmos. 
Em sistema simbólico: 
Apenas escrita: impossível de dizer oral-
mente, a não ser que seja escrito 
Computação e demonstração 
Diagramas e gráficos. 
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nas o afeto global relacionado com as crenças e atitudes, mas também as mudanças de 
estado de sentimentos durante o aprendizado da Matemática e da resolução de proble-
mas. O autor enfatiza a relação entre as representações externas e internas, assim, as 
representações internas representam as externas e vice-versa, estabelecendo o caráter 
bidirecional. 
Na perspectiva de Goldin (2008), os alunos precisam desenvolver representações 
internas adequadas para interagirem com vários sistemas, pois o pensamento algébrico 
implica a compreensão das relações de várias representações. O fato de alguns sistemas 
estarem desenvolvidos apenas numa parte é uma das causas das dificuldades manifesta-
das por alguns alunos, assim gerando alguns obstáculos cognitivos e afetivos. Os siste-
mas de representação são transcritos a partir do exterior dos cérebros humanos como 
programas que estão sendo carregados em computadores, todavia eles se desenvolvem 
nos aprendizes, estruturados pela presença de sistemas anteriores. Os processos de cons-
trução do conhecimento se tornam mais importantes nessa fase, com isso o autor apre-
senta um modelo que inclui três períodos, aplicáveis para cada sistema: (1) inventi-
vo/semiótico, (2) desenvolvimento estrutural e (3) autónomo. O inventivo/semiótico 
corresponde ao período em que novas configurações são construídas e o primeiro signi-
ficado é atribuído com referência às representações previamente estabelecidas. O perío-
do desenvolvimento estrutural é impulsionado pelos primeiros significados atribuídos, 
sendo construída a maior parte da estrutura do novo sistema, em grande medida com o 
sistema anterior que serve como modelo. Finalmente, o período autónomo, onde o novo 
sistema representativo se separa parcial ou inteiramente da sua anterior relação, funcio-
na flexivelmente e com significados próprios.  
Para que o ensino de Matemática proporcione a construção de sistemas de repre-
sentação internos ―poderosos‖, Goldin (2003) sugere que sejam ressaltadas estratégias 
de visualização, reconhecimento de padrões e resolução de problemas. O fato dos alu-
nos possuírem representações internas dos contextos que conhecem, ou estão inseridos, 
fornece um suporte à construção de representações matemáticas ―contextualizadas‖. Na 
sua perspectiva, após esse passo, é preciso de que os alunos omitam os primeiros signi-
ficados, desenvolvendo um novo sistema para atingir o período autónomo onde as novas 




Álgebra no Currículo em Portugal 
 
A Álgebra surge no Programa de Matemática Ensino Básico (PMEB) (ME, 
2007) como um dos quatro temas fundamentais a ser abordado nos três ciclos. A inves-
tigação recente tem vindo a recomendar uma ―algebrização do currículo‖, significando 
com isso uma abordagem ao pensamento algébrico desde o início da escolaridade. Este 
aparece integrado com outros temas matemáticos, incluindo diferentes vertentes, tendo 
por base as capacidades cognitivas e linguísticas dos alunos, e encorajando uma apren-
dizagem ativa que valorize a construção de significados e a compreensão (Kaput, 2008). 
O grande objetivo do estudo da Álgebra nos ensinos básico e secundário é desenvolver 
o pensamento algébrico dos alunos, incluindo a capacidade de manipulação de símbo-
los, mas que vai muito além (Ponte, Branco & Matos, 2009). Promover nos alunos o 
pensamento algébrico é uma função que o professor deve assumir cabendo-lhe um papel 
importante na seleção e exploração de tarefas com os alunos. 
Os objetivos gerais do PMEB estão voltados para o que se espera da aprendiza-
gem dos alunos, valorizando dimensões com ela relacionadas, como a representação. 
Representar é uma das três vertentes do pensamento algébrico, sendo que ―os alunos 
devem conhecer e compreender os diferentes tipos de representações, ser capazes de 
utilizá-las em diferentes situações e de selecionar a representação mais adequada à situ-
ação‖ (ME, 2007, p. 5). Para isso, o professor deve propor aos alunos diferentes tipos de 
tarefas, apresentando a sua expectativa e apoiando-os. Sendo o tema das representações 
um dos principais dentro dos objetivos gerais, a forma que o PMEB foi organizado faci-
lita para o professor perceber ainda mais a sua importância no ensino-aprendizagem dos 
alunos. Estes devem saber ler, compreender, escrever e operar com símbolos; traduzir 
informação representada de uma forma para outras formas de representação; evidenciar 
sentido de símbolo, nomeadamente interpretando os diferentes sentidos no mesmo sím-
bolo em diferentes contextos (Ponte, Branco & Matos, 2009). 
O PMEB está organizado de forma que é possível perceber os objetivos de cada 
ciclo relacionados com os temas da Matemática, além de os articular com o ciclo anteri-
or. Enfatizando no termo do 2.º ciclo, espera-se que os alunos saibam ―trabalhar com 
situações envolvendo proporcionalidade direta, identificar relações e utilizar linguagem 
simbólica para representá-las, e estudar padrões geométricos e regularidades em se-
quências numéricas finitas ou infinitas (sucessões)‖ (ME, 2007, p. 55). No 3.º ciclo, 
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ocorre um aprofundamento no estudo das relações, especificamente a proporcionalidade 
direta e insere-se a inversa, com base no estudo das sequências, e representa-se simboli-
camente o termo geral. Além disso, estudam-se as equações do 1.º e 2.º graus e sistemas 
de equações do 1.º grau, assim como as inequações e funções, procurando fazê-lo partir 
de do dia-a-dia. 
É preciso salientar os objetivos específicos para o tópico Equações, que compre-
ende as equações de 1.º grau a uma incógnita, equações literais, operações com polinó-
mios, equações do 2.º grau a uma incógnita e sistemas de equações do 1.º grau a duas 
incógnitas. Supõe-se que ao estudar estes temas, os alunos possam compreender as noções 
de equação e de solução de uma equação e identificar equações equivalentes, resolver equações 
do 1.º grau utilizando as regras de resolução, resolver sistemas de equações pelo método de 
substituição, interpretar graficamente as soluções de um sistema de equações, resolver e formu-
lar problemas envolvendo equações e sistemas de equações. Ainda, os alunos devem ―relacionar 
os significados de ―membro‖, ―termo‖, ―incógnita‖ e ―solução‖ de uma equação, distinguir ―ex-
pressão algébrica‖, ―equação‖ e ―fórmula‖, propor a resolução de equações simples antes da 
utilização de regras, a resolução de equações literais, a adição algébrica e a multiplicação de 
polinómios, na interpretação gráfica de sistemas de equações, tratar os casos de sistemas 
possíveis (determinados e indeterminados) e impossíveis‖ (ME, 2001, pp. 58-59). 
 
Álgebra no Currículo no Brasil 
 
A Álgebra nos PCNs, também, está inserida nos três ciclos, entretanto, ela apa-
rece dentro dos temas principais que são números e operações, espaço e forma, grande-
zas e medidas, e tratamento de informação. A maior ênfase é dada nas orientações didá-
ticas para o ensino fundamental II, apresentando o objetivo do estudo da Álgebra como 
um espaço bastante significativo para que o aluno desenvolva e exercite sua capacida-
de de abstração e generalização, além de lhe possibilitar a aquisição de uma poderosa 
ferramenta para resolver problemas (MEC/SEF, 1997, p. 116). Dentro dos objetivos de 
cada ciclo se encontra o desenvolvimento do pensamento algébrico dos alunos como um 
dos principais, assim, por exemplo, levando estes a reconhecerem que representações 
algébricas permitem expressar generalizações sobre propriedades das operações aritmé-
ticas. É fato conhecido que alguns dos professores não desenvolvem todos os aspetos da 
Álgebra no ensino fundamental, pois privilegiam fundamentalmente o estudo do cálculo 
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algébrico e das equações (MEC/SEF, 1997), mas isso vem mudando ao longo desses 
anos. 
Para uma tomada de decisões a respeito do ensino da Álgebra, deve-se ter, evi-
dentemente, clareza de seu papel no currículo, além da reflexão de como o aluno cons-
trói o conhecimento matemático, principalmente quanto à variedade de representações 
(MEC/SEF, 1997). Os PCNs, assim como o PMEB, estão voltados para o que se espera 
da aprendizagem dos alunos, ressaltando a relevância destes utilizarem as representa-
ções. Estas se encontram dentro dos objetivos gerais de cada ciclo, principalmente no 
terceiro, porém não estão organizadas do mesmo modo como no Programa, deixando o 
papel delas disperso em cada conteúdo. Dentro dos temas principais a serem abordados, 
é possível destacar que o aluno deve construir, ler e interpretar tabelas e gráficos e esco-
lher o tipo de representação gráfica mais adequada para expressar dados; utilizar os di-
ferentes significados e representações dos números naturais, inteiros, racionais e das 
operações envolvendo esses números, para resolver problemas, em contextos sociais, 
matemáticos ou de outras áreas do conhecimento; utilizar a linguagem algébrica para 
representar as generalizações inferidas a partir de padrões, tabelas e gráficos em contex-
tos numéricos e geométricos. 
Os Parâmetros Curriculares Nacionais dos 1.º e 2.º ciclos (ME, 1997), dentro do 
tema de Números e Operações, apontam a importância de uma pré-álgebra para o de-
senvolvimento do raciocínio matemático dos alunos. Mas é especialmente nos anos fi-
nais do ensino fundamental que os trabalhos algébricos serão ampliados. Trabalhando 
com situações-problema, o aluno reconhecerá diferentes funções da álgebra (como mo-
delizar, resolver problemas aritmeticamente insolúveis, demonstrar), representando pro-
blemas por meio de equações (identificando parâmetros, variáveis e relações e tomando 
contato com fórmulas, equações, variáveis e incógnitas) e conhecendo a ―sintaxe‖ (re-
gras para resolução) de uma equação. É importante ressaltar os objetivos do ensino da 
Matemática para os últimos anos sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico, os 
PCNs apontam que por meio de uma exploração de situações devem levar o aluno a 
(ME, 1997, pp. 81-82): 
 
 Produzir e interpretar diferentes escritas algébricas expressões, igualdades e 
desigualdades, identificando as equações, inequações e sistemas; 
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 Resolver situações-problema por meio de equações e inequações do primeiro 
grau, compreendendo os procedimentos envolvidos; 
 Observar regularidades e estabelecer leis matemáticas que expressem a rela-
ção de dependência entre variáveis. 
 
Assim, é necessário que o professor busque uma formação continuada para estar 
cada vez mais preparado, com novas metodologias para desempenhar o seu papel de 




A dinâmica da sala de aula depende, em primeiro lugar, das tarefas matemáticas 
propostas pelo professor (PONTE ET AL., 1997), que são essenciais para o envolvi-
mento dos alunos na atividade matemática. A este respeito, Bishop e Goffree (1986) 
referem que ―a variedade de tarefas e atividades, para possível uso do professor de Ma-
temática, é desta maneira extremamente lata, o que torna surpreendente que a aula de 
Matemática típica seja um local tão rotineiro e ritualista como é frequentemente des-
crito‖ (p. 14). Por isso, o professor precisa prestar atenção na hora de escolher as tarefas 
ou elaborar as questões, para proporcionar oportunidades aos alunos para desenvolve-
rem suas habilidades, conduzi-los a explorarem ideias e tirarem dúvidas e pôr responsa-
bilidade no que estão aprendendo. Aplicar os novos tipos de atividade requer uma cons-
trução e renovação de conhecimento, princípios e rotinas.  
Na resolução das tarefas é decisivo o modo como os alunos interpretam as repre-
sentações dos enunciados e como criam e interpretam as suas próprias representações 
(Ponte & Velez, 2011). Para que as tarefas conduzam os alunos a recorrer a múltiplas 
representações, Friedlander e Tabach (2001) sugerem que devem ter as seguintes carac-
terísticas: (i) as situações problemáticas devem ser apresentadas através de diferentes 
representações, para que encorajem a flexibilidade na escolha da representação e legiti-
mem o seu uso; (ii) devem ser colocadas questões de natureza investigativa, para que os 
alunos se familiarizem com a representação inicial, estabeleçam relações entre represen-
tações e escolham aquela que os conduzirá à solução; e (iii) as questões de natureza 
reflexiva são igualmente importantes, pois ajudam os alunos a distanciarem-se do traba-
lho efetuado e a avaliarem as escolhas efetuadas. 
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Pólya (1977) sugere ainda que, o professor tem como dever auxiliar o estudante, 
mesmo exigindo tempo, prática, dedicação e princípios firmes. É importante que o estu-
dante adquira independência na resolução de problemas, mas se ele não tiver ajuda sufi-
ciente, é possível que não experimente qualquer progresso. Entretanto, é preciso ter cau-
tela e saber o momento certo de ajudar e de se afastar, porque se o professor ajudar de-
mais, o aluno nunca irá aprender a resolver problemas sem ele. Esse auxílio deve ocor-
rer de forma natural, como se o professor se colocasse no lugar do aluno, tentando en-
tender o seu pensamento e raciocínio, fazendo uma pergunta ou mostrando um passo 
que o aluno poderia ter dado, numa linguagem acessível. 
Outro ponto que Pólya (1977) remete é em relação às questões, recomendações e 
operações mentais. Sempre que o aluno solicita a presença do professor é para saber os 
passos como resolver algo, e acaba fazendo repetidas vezes as mesmas questões e os 
mesmos passos. Por isso, que com um pouco mais de atenção o professor pode variar as 
palavras, por exemplo: Do que é que se precisa? Qual a incógnita? O que é que se deve 
procurar? A finalidade destas perguntas é focar a atenção do aluno na incógnita, afirma 
o autor. Em seguida, aborda a generalidade – olhar para o problema como um todo, 
perceber os dados existentes e fazer algumas indagações como: Quais os dados? Qual é 
a condicionante? Entre outras.  
Para Pólya (1977), o professor precisa, também, ter o bom senso para saber co-
mo e qual questão utilizar no momento de ajudar o aluno, sugerindo que este pense num 
problema semelhante já resolvido anteriormente. Outra forma de auxiliar o aluno é a 
imitação e prática – o professor deve proporcionar-lhe oportunidades de imitar e prati-
car, ou seja, o aluno deve observar o como se resolve um problema para depois fazer o 
mesmo. Ainda, quando o ―professor resolve um problema na aula, deve dramatizar um 
pouco as suas ideias e fazer a si próprio às mesmas indagações que utiliza para ajudar os 
alunos‖ (p. 7), assim o aluno acabará compreendendo onde o professor quer que ele 
chegue com tais questões e sugestões. 
As tarefas com sentido matemático (Schoenfeld, 1991), onde é necessário repre-
sentar, comunicar, analisar, explorar, conjecturar e provar, são as que mostram o que a 
Matemática é realmente. A escola deve ser um lugar que desenvolva o raciocínio do 
aluno, estimulando-o a pensar e fazer sentido em tudo o que se é ensinado, assim utili-
zando todo seu aprendizado em sua vida extraescolar. Por exemplo, ―Um autocarro do 
exército leva 36 soldados. Se 1128 soldados estão a ser mandados para os seus lugares 
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de treino, quantos autocarros são precisos?‖ (p. 3), problema posto no Third National 
(EUA Assessment of Educational Progress (Schoenfeld, 1991). 70% dos estudantes que 
realizaram a prova acertaram o cálculo, entretanto, não olharam para o problema como 
se fosse real, respondendo-o como um cálculo qualquer que não corresponde a nenhum 
problema, ainda contendo ―resto‖ na resposta, 31 autocarros e resto 12. O cuidado e a 
atenção na seleção de tarefas estimulantes são essenciais para o desenvolvimento do pen-
samento matemático dos alunos. O papel do professor pode ser de facilitador ou inibidor na 
discussão das questões, cabe a ele saber a melhor forma de, por meio destas tarefas, encora-
jar o aluno a tomar posições defendendo-as com convicção (Martinho & Ponte, 2005). Para 
isso, é preciso que haja respeito mútuo e confiança entre todos, assim deixando os alunos 
mais confortáveis para discutir e argumentar as ideias matemáticas uns dos outros. Primei-
ro, é importante que o professor foque a atenção do aluno no assunto que está sendo expli-
cado e discutido, em seguida, fazer algumas perguntas que induzam o aluno às respostas. 
Por fim, as perguntas que levam o aluno a transmitir seu raciocínio. 
Saraiva et al. (2010) apresentam vários modos de explorar tarefas matemática que 
envolvem equações, consequentemente, sistemas de equações. Assim, trabalhando com 
igualdades numéricas verdadeiras para ensinar as regras formais de resolução de equações, 
deve suscitar nos alunos: 
 
 A percepção do conceito de equação; 
 O crescimento da competência de lidar com os vários tipos de represen-
tações;  
 A compreensão das noções de solução de uma equação, assimilação de 
expressões e equações equivalentes;  
 A resolução de equações do 1.º grau utilizando as regras formais.  
 
Outro fator importante na resolução das tarefas é o trabalho em grupo ou pares. O 
grupo tem duas possibilidades, progresso e regresso, sendo a primeira com maior sucesso 
caso o professor saiba orientar seus alunos para que não dividam as tarefas e copiem depois, 
contudo façam individualmente tudo recorrendo ao colega para pensaram juntos, comparti-
lhando o significado dos problemas e resolvendo a partir do que foi discutido. Logo, é es-
sencial a discussão com toda a turma percebendo as principais dificuldades e ajudando-os a 






Desde a década de 80 do século passado, tem vindo a emergir uma visão da Ál-
gebra diferente de uma simples manipulação de símbolos, tendo surgido o termo ‗pen-
samento algébrico‘ (Kaput, 1999). O uso dos símbolos e os significados, foco do pen-
samento algébrico, são recursos que representam ideias resultantes do raciocínio com 
compreensão, assim olhando através dos símbolos. Blanton, Moreno e Kaput (2008) 
caracterizam o pensamento algébrico como ―o processo pelo qual os alunos generalizam 
ideias matemáticas a partir de um conjunto de casos particulares, estabelecem essas ge-
neralizações através do discurso argumentativo, e expressam-nas de formas progressi-
vamente mais formais e adequadas à sua idade‖ (p. 413). 
O pensamento algébrico abrange tanto a capacidade de calcular e de trabalhar 
com estruturas matemáticas usando os símbolos algébricos na resolução de problemas, 
quanto a capacidade de generalizar (Saraiva et al., 2010). O sentido do símbolo também 
está relacionado com o pensamento algébrico, pois envolve a capacidade de interpretar 
e de utilizar os símbolos matemáticos para descrever e solucionar situações-problemas. 
Os mesmos autores citam um exemplo da resolução de uma equação 3x + 5 = 4x, mos-
trando que é possível ler os símbolos em vez de usar as regras formais, ou seja, para 
obter 4x no 2.º membro, deve-se adicionar x a 3x e logo, 5 é o valor de x. 
A mudança da Aritmética para Álgebra é de difícil compreensão para os alunos. 
Muitos símbolos são os mesmos, mas o seu sentido é diferente, pois precisa ser enqua-
drado no contexto que está sendo dado. Na Aritmética, o sinal de ―=‖ tem um sentido 
mais operacional, como 5 + 2 = 7, já na Álgebra, tem o sentido de relacionar um mem-
bro com outro, como uma equivalência entre duas expressões (3(a + b) = 3a + 3b), ou 
como uma equação ( 4x + 5 = 2x + 8), ou ainda como uma igualdade funcional (f(x) = 
3x + 6) (Saraiva et. al., 2010). A partir dessas diferenças surgem as dificuldades nos 
alunos que continuam a pensar aritmeticamente sem considerar o nível algébrico dos 
problemas, respondendo da forma que aprenderam no 1.º ciclo. Portanto, é necessário 
que durante esta transição eles comecem a adquirir certo conhecimento do simbolismo 
algébrico. 
Para Kieran (1992), a Álgebra passou a ser encarada como uma forma de pen-
samento e raciocínio acerca de situações matemáticas e não apenas como uma técnica. 
O pensamento algébrico divide-se em cinco campos (Kaput, 2008), sendo os dois pri-
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meiros os ―nucleares‖: (a) Generalização e formalização de padrões e restrições e (b) 
Manipulação de formalismos guiada sintaticamente. Os três últimos têm o papel de 
―ramos‖: 1) Estudo de estruturas abstratas; 2) O estudo de funções, relações e da varia-
ção conjunta de duas variáveis; e 3) Utilização de múltiplas linguagens na modelação 
matemática e no controlo de fenómenos. Além disso, os modelos e as representações 
estão totalmente relacionados, sendo estes modos de pensar sobre os conceitos abstratos 
e as representações, as várias formas destes modelos (Cooper & Warren, 2011).  
 
Comunicação na sala de aula 
 
A construção do conhecimento numa sala de aula está diretamente relacionada 
com a comunicação de professor-aluno e, principalmente, de aluno-aluno. Através da 
comunicação o professor percebe o que pensam os alunos. Para isso, é necessário que o 
professor estimule o aluno a explicar, justificar, a dar significado às questões e fazer 
comentários, como forma de se obter um feedback do que realmente foi compreendido. 
O professor também pode estabelecer conexões conceptuais (Stein & Smith, 1998), 
dando ênfase, mais uma vez, ao sentido de cada conceito já ensinado e desenvolvido em 
sala de aula. Estes fatores fazem uma grande diferença no ensino-aprendizagem do alu-
no. Em contrapartida, uma comunicação inadequada dificulta a aprendizagem. Isso 
acontece, por exemplo, quando o professor dá mais ênfase à correção das respostas do 
aluno do que aos significados, compreensão e conceitos construídos durante a explora-
ção do conteúdo, especialmente, na resolução dos problemas. 
A sociedade não só tem continuidade por transmissão e por comunicação, mas 
pode dizer-se que ela existe na transmissão e na comunicação, afirma John Dewey 
(1916). De um modo geral, o professor tem o papel dominante reconhecido como o 
transmissor privilegiado e legítimo (Almiro, 1997), sendo o responsável para que essa 
interação/discussão/negociação aconteça. É necessário que o professor motive os alunos 
a falarem desde as primeiras aulas para que eles se adaptem a discussão, pois, geralmen-
te, os alunos acabam por falar na hora das tarefas e individualmente, onde acumulam 
tudo que poderia ter sido discutido em momentos anteriores. Então, são momentos co-
mo esses em que o professor não pode deixar passar, respondendo somente aquele aluno 
ou o grupo que está com ele, o professor tem o papel de expor a questão para toda a 
turma considerando que outros possuem questões iguais ou parecidas e assim, discuti-la 
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de forma a atribuir significado ao que está sendo dito. Expor a questão de forma com-
preensível não significa dizer que o professor deve expor a resposta também, pois leva o 
aluno a aceitar determinado conhecimento que não foi construído por ele. 
A importância do tipo de linguagem utilizada na aula de Matemática se faz pre-
sente desde o início da abordagem de um conceito até ao momento em que se discutem 
as questões. Saber criar condições para que haja uma discussão requer conhecimento, 
habilidade e criatividade para incentivar o aluno a criar uma curiosidade para compre-
ender a aplicação de determinado o conceito. Como referem Bishop e Goffree, (1986), 
―uma tarefa muito importante para o professor negociador é modificar e dar forma à 
linguagem dos alunos de modo a que se torne matematicamente adequada‖. 
Para Martinho e Ponte (2005), um modo de interação frequente na sala de aula é 
chamado de sequência triádica, constituída por três fases: Iniciação, Resposta, Avalia-
ção/Seguimento. Esta forma de comunicação permite ao professor manter o controle 
durante a aula, desenvolver ou ignorar algumas respostas dos alunos. Dinamizar a aula 
com a comunicação, entre professor-aluno e aluno-aluno, é mostrar que aquela ―conver-
sa‖ extraclasse é irrelevante diante do que se está aprendendo e desempenhando com o 
assunto. O aluno só vai entender a importância de participar na aula quando as discus-
sões forem motivadoras a ponto de sua atenção ficar totalmente voltada para essa dinâ-
mica da troca de conhecimentos e não uma mera recepção destes. 
Brendefur e Frykholm (2000) distinguem entre quatro categorias de comunica-
ção. A primeira é a comunicação unidirecional onde o professor tende a dominar as 
discussões fazendo perguntas fechadas, desperdiçando a oportunidade de escutar e 
compreender as estratégias dos alunos e seus pensamentos. Em seguida, a comunicação 
colaborativa que está voltada para as pequenas trocas de conhecimento, sem aprofun-
damento. A terceira categoria da comunicação na sala de aula de Matemática seria a 
reflexiva, mais desenvolvida, em que os alunos compartilham suas ideias estratégias e 
soluções com colegas e professores. Então, esse tipo de reflexão permite que eles atra-
vessem de uma experiência direta para uma representativa, em que mostra mais como os 
alunos pensaram e não apenas o resultado. Isso não significa que todos eles irão come-
çar a fazer essas reflexões ao mesmo tempo, pois elas surgem e aprofundam-se pela 
participação nas discussões. Mas é necessário que as perguntas discutidas, nesses mo-
mentos, possam despertar a vontade de argumentar e expor sua opinião baseada em 
conceitos, ou seja, que tenham sentido. A última categoria, a instrutiva, abrange o nível 
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anterior de comunicação, mas envolve o professor saber lidar com a modificação do 
entendimento dos alunos, percebendo não apenas as suas estratégias, processos e limita-














 A metodologia de investigação permite obter resposta para as perguntas da pes-
quisa. Este capítulo está relacionado ao ‗como‘ será o desenvolvimento desta investiga-
ção, apresentando as opções metodológicas, os participantes, a recolha de dados, a aná-




Este estudo tem um carácter comparativo assumindo a perspectiva que ―a educa-
ção comparada sempre esteve vocacionada para compreender a dinâmica dos sistemas 
educacionais ou de aspetos com eles relacionados por via da comparação‖ (Ferreira, 
2009, p. 137). Como referi no capítulo 1, em Educação, a comparação tem em vista per-
ceber semelhanças e diferenças entre dois ou mais sistemas ou processos educativos 
para os interpretar, considerando a suas relações com aspetos sociais, políticos, culturais 
e outros. Segundo afirma Ferreira (2009), ―o que importa é que o estudo das problemá-
ticas se faça tendo em conta contextos diferentes para se poder estabelecer o que há de 
diferente e de semelhante, o que diferencia e aproxima, na tentativa de compreender as 
razões que determinam as situações encontradas” (p. 139). Como já indiquei, os dois 
contextos em estudo são uma sala de aula de Matemática no Brasil e outra em Portugal. 
Além disso, o estudo constitui uma investigação de natureza qualitativa que se-
gue o paradigma interpretativo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigação quali-
tativa tem na sua essência cinco características principais: a fonte direta dos dados é o 
ambiente natural e o investigador é o principal agente na recolha desses mesmos dados; 
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os dados que o investigador recolhe são essencialmente de carácter descritivo; o investi-
gador interessa-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados; a 
análise dos dados é feita de forma indutiva; e o investigador interessa-se, acima de tudo, 
por compreender o significado que os participantes atribuem às suas experiências. O 
paradigma interpretativo está voltado para o significado que as pessoas atribuem às suas 




Os participantes deste estudo são duas professoras de duas turmas de 8.º ano de 
escolaridade. Os alunos também estarão sendo observados, mas não como foco da pes-
quisa. Uma destas turmas é portuguesa e outra brasileira, ambas de escolas públicas. A 
escolha dessas professoras foi feita por conveniência, com a ajuda de algumas pessoas 
que colaboraram para encontrar quem estivesse disponível para fazer parte dessa inves-
tigação. São professoras desconhecidas da investigadora, embora sejam colegas dessas 
pessoas. A opção pelo 3.º ciclo resulta do fato de ser o nível de ensino com o qual tenho 
maior familiaridade por ter lecionado nele. Além disso, considero ser um ciclo que é 
interessante estudar, pois requer inúmeros conhecimentos anteriores e corresponde a 
uma fase de transição, já que é o último ciclo antes do ensino secundário.  
A escola portuguesa, Escola Secundária A, tem o 3.º ciclo do ensino básico e en-
sino secundário e possui cerca de 1000 alunos. Muitos deles não valorizam muito a es-
cola, em termos de estudo e manifestam comportamentos muito problemáticos. Os pais, 
na sua maioria, não têm muita escolaridade, talvez porque não tiveram essa oportunida-
de. A professora de Matemática a observar, ―Ana‖ (nome fictício) tem 13 anos de expe-
riência em sala de aula. Possui Licenciatura em Ensino de Matemática pela Faculdade 
de Ciências da Universidade de Lisboa. Além disso, ensina numa Escola Superior de 
Educação, aulas para futuros professores, é adjunta da direção da escola e diretora da 
turma do 8.º ano.  
No momento Ana leciona apenas uma turma, por causa dos trabalhos na direção 
da escola, sendo esta a turma do 8.º ano escolhida para ser observada de acordo com o 
design deste estudo. Essa turma possuía inicialmente 28 alunos, mas no momento da 
observação já só tinha 23, pois alguns desistiram ou mudaram de escola. Geralmente, 
nesta escola os professores não trabalham sempre com um ano de escolaridade, mas 
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seguem os alunos ao longo do ciclo, acompanhando-os. No entanto, neste caso, é a pri-
meira vez que Ana está ensinando esta turma. Isso é positivo neste estudo, já que no 
Brasil os professores permanecem sempre no mesmo ano. Desta forma já se tem uma 
semelhança nas duas turmas, o fato de nenhum professor conhecer os alunos anterior-
mente. 
A escola brasileira, Escola Estadual B, está direcionada ao ensino fundamental 2 
e ensino médio e possui cerca de 1500 alunos. ―Mariana‖ (igualmente nome fictício), a 
professora de Matemática que será observada, também tem 13 anos de experiência em 
sala de aula. Possui Licenciatura Plena em Matemática pela Universidade Federal de 
Campina Grande No momento, Mariana está a lecionar 7 turmas no ensino fundamental 
II, sendo uma turma do 8.º ano escolhida pela mesma razão. É uma turma equivalente à 
de Portugal, mas apenas 19 alunos frequentam as aulas, assim facilita para o estudo em 
questão. A maioria das turmas brasileiras tem um número elevado de alunos, além de 
alguns serem problemáticos, dificultam o trabalho do professor de avaliar e acompanhar 
o aprendizado dos mesmos.  
 
Recolha de dados 
 
A recolha dos dados é feita a partir de dois processos: as observações das aulas 
durante a abordagem do conceito de equação do 1.º grau e de sistemas de duas equações 
do 1.º grau com duas incógnitas, além de duas entrevistas, realizadas uma antes e outra 
depois das aulas. 
Para realizar esta recolha numa escola de Portugal, primeiramente, foi necessário 
pedir autorização à direção da escola e questionar os alunos se estavam de acordo com 
este tipo de trabalho que será gravado em áudio. Essa autorização foi dada pela diretora 
da escola e também pelos alunos. Em uma escola no Brasil, foi obtida a colaboração da 
diretora da Secretaria de Educação que enviou cartas de recomendação para várias esco-
las da cidade. A diretora e a professora de uma dessas escolas aceitaram a proposta de 
colaborar com uma pesquisa internacional neste caso. Como a autorização já tinha sido 
dada pela diretora da Secretaria de Educação, só foi preciso conversar com os alunos 
para saber se aceitavam participar desse estudo. Foi dada a garantia às diretoras, profes-
soras e alunos do anonimato e da confidencialidade. Assim, os resultados são ser apre-
sentados de tal forma que nenhum dos participantes do estudo pode ser reconhecido. 
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Este procedimento tem por objetivo evitar que pessoas não autorizadas tenham acesso à 
fonte dos dados confidenciais e ligar respostas a pessoas que poderiam identificar os 
sujeitos.  
O papel desempenhado pelas observações é importante para a compreensão do 
processo de ensino-aprendizagem, pois só a observação permite caracterizar a situação 
educativa que o professor tem de fazer face em cada momento (Estrela, 1994). A obser-
vação é um processo que inclui a atenção voluntária e a inteligência, sendo orientada 
por um objetivo final (De Ketele & Roegiers, 1993), que neste estudo está relacionado 
com a compreensão, análise e comparação das representações utilizadas por dois profes-
sores de Matemática durante as aulas. Por ser um objetivo não tão claro e explícito, este 
processo requer uma atenção ainda maior aos objetos de estudo. 
Neste estudo foram feitas observações das aulas e para isso foi estabelecida uma 
grelha de observação mostrada no Quadro 5, que está dividido em quatro colunas (horá-
rio, quadro/projetor, representações matemáticas e notas). O horário está relacionado ao 
tempo de cada acontecimento que será escrito no quadro/projetor ou nas notas. O qua-
dro/projetor indica tudo o que esteve foi posto pelos professores ou pelos alunos de 
forma visível, assim como as representações. Tendo em conta de que nestas também se 
incluem as representações verbais, logo são descritos, nas notas, diálogos existentes 
entre os professores e alunos, para não misturar com as representações matemáticas. As 
notas servem como apoio para apontar algum momento que não se encaixa nas outras 
colunas, mas que é relevante para retratar outros momentos ligados a este. Além disso, é 
utilizado um gravador de voz como um instrumento para registar as falas dos professo-
res e dos alunos. 
 
Quadro 5 – Grelha de observação 





   
 
Na observação, a investigadora tem um papel inicial de observadora não-
participante, mas devido à dispersão dos alunos por ter outro professor na sala apenas 
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observando, conversando com as professoras, conclui-se que seria melhor para recolher 
os dados de forma mais natural se a observação fosse participativa. Dessa forma, a ob-
servadora é participante, estando com grupos de alunos em cada aula, observando mais 
de perto o seu trabalho, a interação entre eles e entre eles e o professor, a construção de 
significados e a linguagem utilizada. As observações servem para perceber se os profes-
sores são capazes de articular as várias representações das equações e dos sistemas de 
equações, principalmente as representações algébricas com outras representações e co-
mo as articulam. Dão, também, atenção à forma como as representações são transmiti-
das e construídas nas aulas.  
O segundo processo de recolha de dados são as duas entrevistas semiestruturadas 
gravadas em áudio (Bogdan & Biklen, 1994), com um guião definido (Anexos 1 e 2). É 
dada liberdade ao entrevistado para falar sobre o que lhe é proposto ou sobre temas 
afins, que ele julgue relevantes. A primeira entrevista está relacionada com a formação 
do professor, a sua experiência, a sua planificação da aula e os materiais e documentos 
em que se apoiou, os materiais que vai utilizar, o tipo de linguagem que vai empregar e 
as suas perspetival em relação ao conteúdo e aos alunos. A segunda entrevista é efetua-
da após as observações, sendo as perguntas voltadas para aquilo que foi observado, as 
formas de comunicação, se foi alcançado o objetivo, as perspetivas que o professor ti-
nha, que implicações as aulas em causa podem ter para suas práticas e o que poderia ter 
sido abordado de outro modo.  
 
Análise de dados 
 
A análise de dados incide sobre as transcrições das entrevistas e das observa-
ções. Assim, será feita uma análise indutiva, partindo dos dados recolhidos e procuran-
do relacioná-los. Os dados obtidos passam por um processo de ―triangulação‖ (Erick-
son, 1986) para tornar coerente sua interpretação, já que são recolhidos através de dife-
rentes instrumentos. 
Um observador participante envolve-se no contexto que observa, além da neces-
sidade de manter certo distanciamento da realidade que se observa. Stake (2000) refere 
que a observação participante implica, simultaneamente, um envolvimento emocional e 
um distanciamento objetivo. Entretanto, a interpretação que faz dos dados é sempre sub-
jetiva, pois é configurada pelos seus conhecimentos, vivências, valores e sentimentos, 
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por mais distanciamento que o investigador consiga manter em relação ao objeto obser-
vado e analisado. 
O processo de análise é desenvolvido junto a recolha de dados, logo após a pri-
meira entrevista. A partir desta e da transcrição das observações é realizada a segunda 
entrevista. Esse processo é orientado pelo objetivo principal, as questões e o quadro 
teórico do estudo, principalmente no que respeita aos sistemas de representação (Gol-
din, 2003) e o quadro 1 relacionado com os tipos de representação (Duval, 2007). Para 
responder ao estudo comparativo, estabeleci as seguintes dimensões: expectativas e ava-
lição das turmas pelas professoras; tipos de representações e a relação entre elas; inter-
pretação e utilização de informação verbal e de informação dada em gráficos, tabelas e 
expressões; e, a reflexão das professoras diante do processo de ensino-aprendizagem 




O calendário inicialmente previsto para realização desse estudo divide-se em 
cinco partes: a construção do quadro teórico, a recolha de dados, a análise destes, a pri-
meira entrega, a correção e a defesa. Conforme o Quadro 6 abaixo, a pesquisa é feita a 
partir de Outubro de 2011. Entretanto, o calendário teve de sofrer diversos ajustamen-
tos, devido a atrasos em algumas das fases do processo de investigação. 
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No Quadro 7 é possível acompanhar as datas em que foram realizadas as entre-
vistas e as tarefas que serão discutidas nos capítulos 5 e 6. 
 
Quadro 7 - Calendarização das entrevistas e tarefas 
Portugal Brasil 
1.ª entrevista 03/01/2012 1.ª entrevista 15/05/2012 
Exemplo 1 24/01/2012 Tarefa 6 23/05/2012 
Tarefa 1 24/01/2012 Exemplo 3 09/08/2012 
Tarefa 2 08/02/2012 Tarefa 7 – parte I 09/08/2012 
Tarefa 3 20/01/2012 Exemplo 4 18/05/2012 
Tarefa 4 08/02/2012 Tarefa 8 16/08/2012 
Exemplo 2 10/02/2012 Tarefa 7 – parte II 21/08/2012 
Tarefa 5 18/02/2012 _  














Na primeira entrevista, Ana contou um pouco sobre sua formação profissional e 
suas experiências. Diante de tantas carreiras profissionais que poderia abraçar, afirma 
que não gostaria de mudar ou fazer outro trabalho além deste, pois ama estar na sala de 
aula com seus alunos e tem prazer em ensiná-los. Gosta muito de trabalhos manuais e já 
pensou em ter uma retrosaria ou uma casa de chá em que as pessoas pudessem conver-
sar e fazer esse tipo de trabalho, mas não tem tempo. Sendo assim, prefere se dedicar 
inteiramente à escola e com muito prazer.  
Durante a formação inicial, Licenciatura em Ensino da Matemática, Ana fez um 
estágio no último ano de curso. Não buscou obter outro grau académico, pois logo co-
meçou a trabalhar e a disponibilidade não era suficiente para se dedicar a uma pós-
graduação. No entanto, procurou aprimorar sua prática com formações continuadas em 
cursos de curta duração sobre Álgebra, Geometria, Estatística, novo programa, e uso das 
tecnologias na sala de aula. Para além da formação, apoia e acredita no trabalho colabo-
rativo, mas está há três anos nesta escola e ainda não conseguiu organizar um grupo 
formalmente por conta dos horários que são muito diferentes e porque os professores 
acham que perdem muito tempo discutindo algo que depois fazem em cinco minutos. O 
que ela alcançou foi o diálogo entre os professores sobre o que gostariam de aprender e 
discute sobre outros assuntos resultando em formações informais.  
A turma de Portugal é bem diversificada, tendo alunos que chegam atrasado, ou 
que chegam cedo para sair logo de casa, ou que não querem estudar, só conversar com 
os amigos, ou ainda aqueles que querem estudar, aprender e lutar por uma vida futura 
como profissionais. Apesar de fazerem parte de uma escola problemática, nos momen-
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tos em que eu estive presente estes alunos não apresentaram nenhum comportamento 
fora do comum.  
Durante as aulas, a maioria dos alunos estava a participar, outros olhavam para o 
quadro ou para a professora, mas quase não se notava uma atitude de procurar compre-
ender ou mesmo de prestar atenção no que estava sendo discutido. A turma, no geral, 
não tinha o hábito de trabalhar em grupo, principalmente da forma como Ana faz, sepa-
rando os alunos em grupos de acordo às mesas que estão juntas, como o par que se senta 
na primeira mesa fica com o par que se senta atrás, na segunda, e assim por diante. 
Além disso, eles têm que se ajudar uns aos outros, nos momentos em que alguém tiver 
alguma questão, em vez de chamar a professora conversa com os colegas para que pos-
sam compartilhar seus conhecimentos, sem precisar dizer como fez ou mostrar sua res-
posta para o colega copiar. 
Em seguida, descrevo como foi feita a exploração dos temas Equações e Siste-
mas de Equações na turma de Portugal, sendo o primeiro revisto do ano anterior e o 
segundo ensinado pela primeira vez. Dou especial atenção aos momentos de discussão 
de Ana com os alunos ao realizar as tarefas ou na introdução de um tema. Apresento 
pequenos trechos transcritos das gravações de áudio feitas das aulas que revelam como 
a professora incentivava os alunos a utilizar vários tipos de representações. 
 
Expectativas da professora 
 
Na primeira entrevista, foi possível perceber as expectativas da professora por-
tuguesa para com os alunos, as representações que costuma utilizar durante as aulas de 
Matemática e a análise que ela faz dos alunos diante das tarefas que serão propostas. 
Apesar da experiência de Ana com a sala de aula e tendo ensinado em outras turmas os 
temas desse estudo, Equações e Sistemas de Equações, ela encontra bastantes dificulda-
des para trabalhar com alunos do 8.º ano. Por exemplo, questiona-se sobre a escolha das 
tarefas, dos exemplos e problemas a trabalhar, o tipo de linguagem a usar para apoiar a 
compreensão destes alunos, os passos a seguir para introduzir esses temas e os métodos 
que deve utilizar. À medida que a professora ganha confiança naquilo que está a fazer, 
busca novas questões e soluções para que tudo tenha um sentido cognitivo à turma: 
Uma das dificuldades que eu tenho pensado pra esta idade, pra esta matu-
ridade intelectual, é... Que exemplos? Que linguagem? Até onde é que eu 
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posso ir? Eu sei que posso dizer muita coisa, mas eles entendem ou deco-
ram? (Ent.1) 
 
Esse último questionamento que Ana fez é algo que todos os professores se per-
guntam, mesmo inconscientemente, pois muitas vezes o aluno demonstra entender a 
resolução de um problema, e quando passa para outro do mesmo assunto, mas que re-
solve de maneira diferente, já não sabe. Ou seja, o aluno decorou como é que se fazia, 
mas não compreendeu o porquê de todos aqueles passos, precisando recorrer à professo-
ra para que explique novamente. É nesses momentos que a autonomia do aluno começa 
a ser gerada, quando ele tenta entender por si próprio o que pensou ter entendido anteri-
ormente.  
Ana analisa seus alunos do 8.º de duas formas, como pessoas e como alunos: 
 
As pessoas que moram nos alunos são muito engraçadas, uns tímidos, 
uns nada tímidos, uns brincalhões, uns sérios, uns preocupados com as 
notas, outros não, mas são gente muito, muito, muito simpática, muito 
afetiva. [...] Como alunos, é pior, porque os alunos... Porque se distraem, 
porque não conseguem pensar, ‗não estou conseguindo avançar mais pra 
aqui, deixa eu ver mais pra frente‘, porque tem um hábito de chamar 
sempre o professor e eu quando estou sozinha não vou. Mas eu acho que 
eles já evoluíram um bocadinho. (Ent.1) 
 
O interessante de fazer essa distinção entre pessoa e aluno é conhecer e aprender 
a valorizar a personalidade do aluno, não simplesmente defini-lo ele por aquilo que faz 
ou deixa de fazer durante as aulas. Quando o aluno não presta atenção, não compreende 
e não pensa no que a professora está discutindo, ele se divide em pessoa e aluno como 
apresentou, e posiciona-se como um mero receptor de informações sem ver sentido. E 
quando o aluno volta a ser um para ter que atribuir significado a tudo que recebeu na 
realização de uma tarefa, ele se perde e retorna ao seu emissor, ou seja, ao professor. 
Com os alunos de Ana não é diferente, mas aos poucos estão melhorando e participando 
mais das aulas de maneira produtiva. 
A preocupação da professora com seus alunos demonstra sua responsabilidade 
em ensinar de forma que eles construam seus próprios conhecimentos. Para isso, Ana 
estabelece alguns objetivos que estão entrelaçados com os do PMEB voltados para o 
significado de tudo que é discutido, mas requer mais trabalho e tempo planeando as 




E como agora, não só eu sou assim, como o Programa aponta muito para 
o entendimento e para o significado acabou por complicar. Ou seja, tem 
que se dá a mesma matéria ou mais dando significado. Dando significado 
é preciso gastar mais tempo, gastando mais tempo, não se treina tanto. 
Treina, treina, treina, treina, depois eles haviam de decorar como é que 
era. (Ent.1) 
 
A sua insatisfação com o querer que os alunos aprendam de forma construtiva e 
que façam todas as tarefas corretamente, retoma a tradição do resolver vários problemas 
da mesma forma para que no final eles ―saibam‖ fazer sozinhos. Quando Ana falou no 
treino, quis fazer uma crítica, porque procura dar significado a tudo e na hora dos alunos 
fazerem sozinhos, não conseguem e anteriormente resolviam os problemas sem muito 
questionamento. Entretanto, não tinha sentido algum para eles, era apenas uma cópia 
dos passos de resolução. E com a valorização da compreensão, o aluno tem sede de sa-
ber o motivo pelo qual está utilizando determinada representação simbólica em uma 
equação em vez de simplesmente resolvê-la para chegar ao resultado, por exemplo.  
Os alunos têm muitas dificuldades em Matemática, principalmente na resolução 
das equações, embora estas tenham sido trabalhadas no 7.º ano. Por isso, quando che-
gam aos sistemas, eles levam imenso tempo para entender o sentido de cada símbolo, 
isto é, a representação simbólica. Perceber a questão das igualdades é fundamental para 
compreender a resolução de um sistema de equações, como também, o motivo de redu-
zir ao mesmo denominador, a questão de passar de um membro para o outro ou mesmo 
ter que substituir o valor de uma incógnita na outra equação: 
 
O maior problema de trabalhar sistemas de equações são as próprias e-
quações, porque os alunos confundem, não têm facilidade de sequer re-
solver equações. Se têm parênteses, denominadores, as coisas compli-
cam. [...] Todos aqueles truques para ir simplificando as equações. Por-
quê é que eu tenho que reduzir ao mesmo denominador e depois tirar os 
denominadores? Porquê numa, interessa-me saber o x e depois é preciso 
substituir no y? [...] Mas, por exemplo, os meus alunos não entendem 
porque é que numa expressão algébrica 3x + 4x/5 tem que se reduzir ao 
mesmo denominador, soma e dá não sei quantos. E numa equação, reduz-
se tudo ao mesmo denominador para, a seguir, eliminar os denominado-
res. [...] Isso tem a ver com o não dominar isto das igualdades. (Ent.1) 
  
Ana aponta um exemplo para explicar melhor alguma das dificuldades, onde os 
alunos não conseguem perceber a necessidade de se reduzir ao mesmo denominador 
numa equação. Considera compreensível, de início, eles perguntarem o motivo de nas 
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expressões reduzirem ao mesmo denominador sem precisar eliminá-los e as equações 
serem diferentes. Ao passar um ano, eles esqueceram tudo e já percebem nada das i-
gualdades nem das equações, isto é, apenas decoraram como é que se resolvia, não 
compreenderam os passos que faziam para chegar ao valor da incógnita. Apesar de tan-
tas dificuldades dos alunos, as expectativas de Ana sempre procuraram ter em atenção 
as suas capacidades para não se frustrar com o que não corresponde ao esperado. Ela 
procura relacionar os temas trabalhados anteriormente e os atuais para facilitar no en-
tendimento e até mesmo nas ―conversões‖ das representações, ou seja, nas transforma-
ções. A professora acredita que eles sabem a finalidade de que um só valor deve servir 
para as duas equações. E como antes de rever as equações, foi dado o tema das Funções, 
onde puderam trabalhar com muitas representações gráficas, os alunos têm mais facili-
dade em ler os gráficos do que resolver o sistema utilizando a representação simbólica: 
 
É pra saber que se têm duas equações o que eu estou à procura é do valor 
que seja verdadeiro pra as duas, isto eu acho que eles entendem. Acho 
que entendem quando eu projeto gráficos, porque normalmente eles não 
têm calculadora gráfica, eles percebem que há solução se houver um pon-
to de encontro daqueles dois, daquelas duas representações gráficas, isto 
eles percebem lindamente. [...] É tentar perceber que às vezes há interes-
ses em resolver sistemas porque há situações complexas em que só com 
uma equação não conseguíamos resolver. Portanto, tentamos escrever, 
traduzir para uma linguagem matemática, mas depois a sensação que me 
dá é que se eu der um mês de equações ou 2 ou 3 ou 4 ou 5 ou 6 fica na 
mesma coisa. (Ent.1) 
 
A conversão da representação verbal para a simbólica é também uma grande di-
ficuldade dos alunos em geral, pois a falta de interpretação procede de pouca leitura que 
eles fazem. Prestar atenção no enunciado de um problema e tentar perceber o que ele 
quer dizer é um bom passo para traduzir de uma linguagem a outra da forma correta e 
ainda ajuda na resolução da equação. Mais uma vez, Ana mostra que não é o fato de 
passar mais tempo treinando as equações que resulta em menos dificuldades, sendo o 
objetivo compreender e não fazer por fazer. 
Portanto, Ana espera que os alunos tenham a capacidade de traduzir um proble-
ma, convertendo as palavras em uma representação simbólica e interpretando-o de ma-
neira correta. Dessa forma, eles devem perceber as características do problema, o que 
ele pede e quais as informações que permite dar sentido à resolução. Assim, atribuir um 
significado matemático a cada uma destas características como incógnitas, tendo a no-
56 
 
ção de que só se podem ter duas incógnitas para que haja solução, no caso do sistema 
com duas equações. Além de resolver o sistema com a representação simbólica, Ana 
espera que os alunos saibam resolver utilizando gráficos e ao interpretar perceber que 
quando as duas retas se intercetam é porque o sistema é possível e determinado, por 
exemplo. São expectativas possíveis de alcançar, porém requerem muita dedicação, 
bom planeamento e muita atenção nos momentos em que tudo foge ao que foi planeado. 
 
Representações na sala de aula 
 
Vejamos na prática como as situações comentadas na primeira entrevista ocorre-
ram, percebendo a utilização das várias representações e suas conversões a partir das 
tarefas e dos exemplos (ver Quadro 4). Ressalta-se que a ordem em que estas tarefas 
foram realizadas na sala de aula é diferente da que será apresentada no presente estudo, 




Ana procura mostrar a diferença entre equação e expressão, destacando a impor-
tância da representação simbólica, como por exemplo, o sinal de igualdade ‗=‘. As pro-
priedades deste sinal foram trabalhadas através de exemplos como este e em tarefas: 
Ana – Vamos ver, na página 110, está aí dizer assim. Vou tentar resumir 
o que já está muito resumido. Nomeadamente, como é que eu sei soprar 
uma equação? 
Aluno C2 - Quando tem uma incógnita. 
Ana – Bem, pra já tem que haver incógnita ou incógnitas. 
Aluno - É as letras! 
Ana – Exato, são letras. 
 
A incógnita é o símbolo que mais chama atenção aos alunos quando se refere à 
equação, o que alguns chamam por letras. Mas Ana procura mostrá-los que pode ter 
incógnita e não ser equação:  
 
Ana – Se eu escrever isto – 4a + 5 – Estão cá incógnitas? 
Alunos - Estão! 
Ana – Mas a isto não se chama uma equação.  




O aluno C2 respondeu corretamente que tem incógnita, mas além dela falta o si-
nal de igualdade. Então, a professora completou: 
Ana – Porque ainda não tem igual ou a um número (4a + 5 = 7) ou igual 




Apesar de ainda não se ter o conhecimento de que os alunos compreenderam o 
significado da incógnita e do sinal, percebe-se que eles já sabem da necessidade destes 
estarem presentes para ser uma equação. Com este exemplo, Ana consegue descrever 
com as palavras dos alunos como identificar uma equação e explica:  
 
Ana – Tá bem? Então, uma equação, aquilo que eu tinha antes de ter o 
sinal de igual, não é uma equação, é uma expressão. 
A2 - Numérica.  
Ana – E por acaso, não é numérica. 
A4 - Algébrica 
Ana – Porque não tem cálculos, o instrumento é letras, então é algébrica. 
 
Os alunos já estavam tão habituados a escutarem expressão numérica que A2 fa-
lou logo, mas como a professora disse que estava incorreto, A4 disse algébrica. Nota-se 
que os alunos querem participar e à medida que vão discutindo com os outros e com 
Ana, eles aprendem mais. Ela, por fim, mostrou mais uma diferença de uma representa-
ção simbólica à outra, pois quando se tem incógnitas sem igualdade, é uma expressão 
algébrica. Ao longo dessas discussões dos exemplos e das tarefas, os alunos raciocinam 




Após ter introduzido a revisão do tema das Equações, Ana apresenta a resolução 
da Tarefa 1 em que trabalha a conversão da representação verbal em simbólica, apon-
tando a importância de interpretar o problema e reconhecer a incógnita:  
Figura 1 - Resolução do Exemplo 1 
Pág. 110 
4a + 5 




Ana – Nas férias de verão, a Alice foi ao Egito. Numa caravana no deser-
to observou camelos, que têm duas bossas e dromedários, que têm apenas 
uma. Alínea (a). A Alice contou mais 6 camelos do que dromedários e 
304 bossas. Quantos animais de cada espécie iriam na caravana? Ok! En-
tão, vamos agora chamar a, em vez de ser sempre x e vamos dizer que o 
a são os camelos ou são os dromedários? 
Alunos - Não, camelos é o c e dromedários é o d. 
 
Em alguns problemas com equações, os alunos procuram representar os objetos 
ou figuras com várias incógnitas, cada qual com sua letra inicial para facilitar. Neste 
caso, o fato de serem dois animais não significa que se usem duas incógnitas, além de 
que os alunos ainda não tinham estudado sistemas. Era mais lógico para eles chamarem 
camelos de c e dromedários de d para facilitar o sentido das letras quando fossem fazer 
os cálculos. Logo, constata-se que os alunos não compreenderam o conceito de equação 
nem o sentido da igualdade, do sinal igual ‗=‘ entre duas expressões. Então, a professora 
questiona os alunos sobre isto de acordo ao problema: 
 
Ana – Não convém, porquê se não, vão usar quantas letras? 
Alunos - Duas. 
Ana – E se tivermos duas letras e só uma equação, como é que fica? 
Alunos - Não dá. 
 
Ao serem questionados pela professora, os alunos demonstram compreender o 
motivo de não utilizarem as duas letras como incógnitas. Destarte, ela dá uma sugestão 
de representar os camelos por a e, de acordo ao problema, perceber como serão repre-
sentados os dromedários: 
 
Ana – Então, vamos ver, se forem a camelos, ela contou mais 6 camelos 
do que dromedários. Então, quer dizer que se os camelos forem a, os 
dromedários são mais ou são menos?  
Aluno C1 - Menos 
Ana – Menos quanto?  
Aluno C1 - 6  
Ana – ‗a-6‘ são os dromedários. Convém usarmos a mesma letra, porque 
só vamos ter uma equação. 
Alunos - Hummmmmmmm! 
  
O aluno C1 revela seu entendimento como serão representados os dromedários, 
os outros alunos só perceberam depois que a professora escreveu no quadro ‗a-6‘ (Figu-
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ra 2) e mostrar o motivo de utilizar apenas uma letra, ou seja, uma incógnita. Geralmen-
te, são nesses pequenos detalhes que os alunos se perdem e acabam por não fazer a tare-
fa ou fazê-la pela metade. 
 
 
Ana – Então, quantas bossas têm os camelos? 
Aluno A5 - 4 
Aluno A4 - 6  
 
Quando Ana pergunta quantas bossas têm os camelos, dois alunos respondem 4 
e 6, tentando acertar sem terem se quer lido o enunciado. Por ser algo sem lógica, a pro-
fessora logo os corrigiu e questionou a todos novamente para que pudessem prestar 
mais atenção na tarefa: 
 
Ana – Duas! [...] Então, quantas bossas é que afinal tem cada camelo? 
Alunos - Duas.  
Ana – Então, eu tenho que fazer o que então? 
Alunos - Multiplicar por 2.  
Ana – ‗a.2‘ 
 
Ao multiplicar a por 2, Ana quer expor que é a quantidade de camelos vezes as 
bossas que possui cada um deles para se obter parte da equação. Em seguida, ela pula a 
parte dos dromedários para o total de bossas, depois é que volta a discutir sobre a repre-
sentação de suas bossas: 
 
Ana – [...] As bossas dos camelos mais as bossas dos dromedários tem 
que dar? Tem que dar quanto?  
Alunos – 304 
 
Por conseguinte, Ana volta para a representação do número de bossas dos dro-
medários: 
 
Ana – E agora tenho que fazer ‗(a-6)‘ vezes quantas bossas? 
Aluno B2 - Han, duas!  
Ana – Duas! Não, duas é o camelo, camelos.  
Alunos - Uma 
3a) a – camelos 
a – 6 – dromedários 
 
Figura 2 - Representação simbólica para camelos e dromedários 
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Ana – No dromedário vou ter que escrever isto? Quanto é que é (a-6).1? 
Aluno B2 - É igual 
Ana – É igual, é (a-6) do mesmo jeito que estava escrito. 
 
Após corrigir B2 que também não estava prestando atenção, Ana pergunta se, 
pelo fato do dromedário ter apenas uma bossa, é necessário escrever o ‗x1‘ (vezes 1). 
Então, o mesmo aluno responde ‗é igual‘, a representação verbal que ele utiliza signifi-
cava que era (a-6), como estava anteriormente. Muitas vezes os alunos não compreen-
dem a conversão da representação verbal para simbólica do enunciado de um problema, 
mas em alguns momentos durante as correções eles convertem sem perceber o que estão 
fazendo, apenas por impulso. 
Ana prossegue mostrando o que se pode fazer com uma mesma representação 
simbólica, no intuito de deixar com uma melhor visualização: 
 
Ana – Ok! a.2 é o mesmo que...?  
Alunos - 2a 
Ana – 2a! É possível eu fazer uma conta de números com letras? 
Alunos - Não! 
 
É uma simples mudança que na cabeça dos alunos faz diferença, a propriedade 
comutativa, eles estão habituados a verem os números ‗colados‘ às letras, pois poderiam 
ter dito a2 sem o sinal de multiplicação. Sendo assim, a leitura simbólica vai desenvol-
vendo e percebendo que seja qual for o número e a incógnita, eles podem ficar em qual-
quer ordem. Mas, e se tiver parênteses? É o caso da representação dos dromedários, 
mais uma vez Ana pergunta sobre as bossas, sendo que como foi logo após a dos came-
los, um aluno não compreendeu o sentido de a.2 como idêntico a 2a e respondeu assim: 
 
Ana – (a-6) uma vez, quanto é que é?‖ 
Aluno A4 - Ééééé... (pensa) 6-a... Não, -6a. 
Ana – Uma vez isto, dá isto. ‗1xa‘, ‗a‘ e ‗1x(-6)‘, ‗-6‘. Pronto! ‗2a + a - 6 
= 304‘. 
 
O aluno A4 mostrou a falta de compreensão do número 1 na multiplicação que é 
o elemento neutro. Ele pensou que mudar para ‗6-a‘ ou ainda ‗-6a‘ teria o mesmo senti-
do. A professora aplicou separadamente a propriedade da distributividade para esclare-




A professora pede a aluna C6 que simplifique um pouco mais a equação: 
 
Ana – C6! Continua agora! 
C6 – 2a 
Ana – C6, letras com letras. Letras com letras, a letra a é uma letra, vai. 
Aluno C6 - Mais a. 
Ana – Ainda há mais termos com aquela letra? 
Aluno C6 – Não. 
Ana – Pois. 
  
C6 pensa um pouco antes de falar, olhando para o quadro, ela começa a repetir o 
que está escrito (Figura 2, p. 58), mas diz apenas o primeiro termo. Assim que Ana su-
gere ‗letras com letras‘ e diz que a é uma letra, ela compreende um pouco mais. Neste 
momento, muitos alunos já não estão fazendo analogia dos símbolos com seus signifi-
cados, como se o importante fossem os cálculos a partir de agora. Vejamos o que acon-
tece no segundo membro da equação: 
 
Ana – Então, e agora? Então, fofinha aqui no 304, não escreves nada?  
Aluno C6 - 304 + 6 
Ana – Agora 2a + quantos a é que eu tenho aqui?  
Alunos - ‗1‘... ‗2‘. 
Ana – É a C6. Outra vez, vamos. 2 e 1?  
C6 – 3 
Ana – 3a. Agora, C6! ‗304+6‘? 
Aluno C6 - 310  
 
Como no segundo membro só tinha números, C6 prosseguiu mais rápido. ‗Pas-
sou‘ o 6 para o outro membro adicionando, ou seja, adicionou o 6 nos dois membros. 
Quando Ana volta ao 1.º membro, ela não consegue adicionar por causa das letras, pois 
não há sentido para ela. Muitos alunos têm dificuldade em fazer uma operação com in-
cógnitas, Ana procura questionar seus alunos de modo que eles percebam não apenas a 
resposta, mas o como a alcançar.  
a.2 + (a-6)x1 = 304 
2a + a – 6 = 304 
Figura 3 - Equação da Tarefa 1 
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Logo, a professora junto aos alunos terminou de resolver a equação. No final fi-
zeram um tratamento da representação simbólica, pois uma fração gera um numeral 
decimal. 
 
Ana – Ok! E agora? C6, força! 
Aluno C6 - a = 310/3 
Ana – E se fizermos 310/3, é agora que faz falta a calculadora. 
103,333333 – 103,(3) – (Figura 4) Isso é possível? 
  
 
Aluno C1 - Não 
Ana – Então, o que é que deve ter acontecido a Alice? 
Aluno A5 - Contou mal. 
Ana – A Alice contou mal. Bem, se fosse assim isto era impossível, não 
há 103,33333 camelos (Figura 5). 
 
 
A intenção de Ana ao passar esta tarefa para os alunos era perceber se eles con-
seguiam traduzir o que estava escrito para uma equação, depois resolver e, por fim, per-
ceber se aquela resposta condizia com a verdadeira solução, ou seja, se tinha possibili-
dade de estar certo. Como a letra a representava os camelos, era impossível ter 103,(3) 
camelos, por isso é necessário os alunos estarem atentos à questão do problema. Às ve-
zes, eles se preocupam em chegar à resposta e nem notam que esta não é coerente com o 




A Tarefa 2 (Figura 6) foi projetada no quadro para que os alunos pudessem 
participar sem estar a olhar para o manual nem estar a copiar. Após a Tarefa 1 que 
Figura 4 - Resolução da equação 
2a + a = 304 + 6 
3a = 310 
a = 310/3 
a = 103.(3) 
R: não é possível, a Alice contou mal. 
 
Figura 5 - Resposta da Tarefa 1 
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estava voltada para as equações, esta tarefa é sobre sistemas de duas equações do 1.º 
grau e tem lugar o seguinte diálogo: 
Ana - A tarefa 10 fala da Salomé e da Inês. Vamos só olhar para Inês, o 
que é que ela tem pra já? Designado por x o dinheiro que a Salomé tem 
na carteira e por y o da Inês. Ora se uma é Salomé e outra é Inês, que 
letras é que tem muito mais didática? 
Alunos – s e i. 
Ana – Pronto. s e i é muito mais simples, quando tiver ‗s=‘ não vamos 
tá a pensar se o s é da Salomé ou da Inês, aí é óbvio. Mas como está aí 
no enunciado, nós precisamos cumprir, mas se for possível, usem a letra 
que depois os ajudem. Nós sabemos que uma letra qualquer não tem 
nada a ver com o problema. 
 
A professora procura mostrar que é vantajoso trocar x e y por s e i como os 
alunos disseram, pois facilita o seu entendimento. Entretanto, neste caso isso não é 
possível por causa do enunciado, mesmo assim isso foi uma maneira que Ana encontrou 
Figura 6 - Tarefa 2 
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de evidenciar novamente o sentido da incógnita para os alunos e que não é o fato de ser 
x ou y ou s ou i, mas sim o que cada letra representa. 
 
Ana – A Salomé diz ―Se adicionar‖, quem é que me diz um sinônimo de 
adicionar? 
Alunos – Somar. 
 
Ao questionar sobre um sinônimo de adicionar, a professora está a pedir a 
mesma representação, verbal, só que com outro registo, outro nome. Isso também ajuda 
ao aluno a raciocinar matematicamente. Ana depois mostra que muitos deles não 
fizeram questões do teste por causa destas palavras, assim como retirar, produto, 
quociente: 
 
Ana – Bom, então vamos lá ver. Vamos ver se conseguimos escrever o 
que diz aí, é para escrever as afirmações das irmãs através de duas 
equações. Então, ‗se adicionar‘, novamente sabemos que essa conta é... 
Alunos – Mais. 
Ana – Vou por aqui. Vou ter que fazer uma conta de mais, ok. ‗Se 
adicionar o dinheiro que tenho na carteira‘. Quanto é que ela tem na 
carteira? 
Alunos - x 
Ana – Se adicionar o dinheiro que tenho na carteira ao dobro do que a 
Inês possui. Ora, a Inês possui quanto? 
Alunos – y 
Ana – O dobro? 
Alunos - 2y 
 
Os alunos estão prestando bastante atenção e respondendo com precisão às 
questões sobre representação. Ana leu o problema lentamente, como se estivesse a 
explicar cada palavra com suas perguntas e isso ajudou bastante para que os alunos 
compreendessem mais. É de notar que eles estavam sempre transformando a linguagem 
verbal na algébrica de uma maneira bem natural: 
 
Ana - Se adicionar o dinheiro que tenho com o dobro do que a Inês 
possui, obtenho 20 euros. Como é que eu escrevo? 
Aluno C2 – Coloca + 20. 
Ana – Mais? 
Alunos – Igual a 20. 
Ana – Ah! Isso é a equação da Salomé (Figura 7), toda a gente sabe.  
 
SALOMÉ: x + 2y = 20 
Figura 7 - Equação da Salomé 
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O aluno C2 se confunde com o significado da palavra ‗obtenho‘, ou seja, para 
ele não seria ‗=20‘, e sim, ‗+20‘.  Logo, os outros alunos observam que não estava 
correto dizer + 20, pois era o total de euros que a Salomé teria se somasse com o dobro 
da Inês. Após terem escrito a equação representando a primeira afirmação, os alunos já 
se sentiram mais confiança para fazer a segunda afirmação:  
 
Ana - Inês, o que é que a Inês diz? ‗Se retirar... ‘ 
Aluno C6 – Menos. 
Ana – Ok! Menos. ‗Se retirar o dinheiro que tenho, se eu retirar o 
dinheiro que tenho‘. Qual é o dinheiro que ela tem? 
Alunos – y 
Ana – Se eu retirar y ao dobro do que tem a Salomé... 
Aluno C6 – 2x 
Ana – 2x! Fico com 10 euros. 
Alunos – Igual a 10 (Figura 8). 
Ana – Pronto, são as duas equações que atendem à questão 1. E assim, 
terminamos a 1. 
 
 
Até então, Ana discutiu com os alunos como representar as afirmações relativas 
a Salomé e Inês através das equações com duas incógnitas, a primeira questão da tarefa. 
Como o tema de funções foi dado antes das equações, em algumas tarefas os dois temas 
foram trabalhados juntos, como essa mesmo que trabalha com funções afins. A segunda 
e terceira questões pediam que se representassem graficamente as funções, em seguida, 
explicasse o que as coordenadas representam e comparassem com as equações. Entre-
tanto, como nossos temas são Equações e Sistemas, serão expostos os gráficos (Figura 
9) para solucionar as próximas questões. 
A questão 4 desta tarefa requer a relação entre os gráficos e as afirmações ditas 
por Salomé e Inês, ou seja, a conversão da representação gráfica e simbólica numa 
representação verbal: 
 
Ana – Há alguma relação entre o que as irmãs disseram e os gráficos que 
nós desenhamos? Explica a tua resposta. Tá bem. Nós tínhamos 
suspeitado que sim ou que não? 
Alunos – Sim. 
 Ana – Sim, porque tá escrito na mesma matéria, não é? Mas assim, a 
primeira vista, eu agora olho pra ali (gráficos e equações no quadro), e 
digo a Salomé era x + 2y = 20 e a Inês era 2x – y = 10. Então, aquilo que 
Figura 8 - Equação da Inês 
INÊS: 2x – y = 10 
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eu tenho aqui [equações] não é nada a ver com o que o que tem ali 
[gráficos]? 
Alunos – Não. 
 
 
Algumas vezes, os alunos respondiam com firmeza, mas no caso acima, eles 
tiveram bastante dificuldade de perceber a relação entre as equações e os gráficos. 
Mesmo já tendo trabalhado inúmeros gráficos no tema das funções, interpretando-os, no 
início ou no fim da tarefa, construindo-os ou analisando-os, enfim, tinham uma 
experiência significativa. Contudo, fazer conversões junto com outros temas, como 
equações e sistemas, foi bastante desafiador para os alunos:  
 
Ana – Mas pêra lá, vamos ver aqui, o que é que essas equações... É que 
se aqui eu tiver alguma coisa a ver com o problema, agora eu sei que o x 
é quanto? 
Alunos – 8. 
Ana – Então, eu sei que a Salomé tem? 
Alunos – 8 euros. 
Ana – Isso. E a Inês, tem quanto? 
Alunos – 6. 
Ana – Se tiver alguma coisa a ver com o problema, eu já sei a resposta. 
[...] Ora, ali as equações começam pelo quê? ‗y ou x =‘, eu aqui [gráficos] 
tenho alguma coisa a ver ‗y=‘? 
Alunos – Não. 
 
Ana partiu do ponto de interseção entre os gráficos para ver se os alunos perce-
biam alguma relação. Logo, perguntou quanto é que a Salomé e a Inês possuem de 
acordo aos gráficos. Até aí, os alunos foram induzidos a aceitar que tinha alguma rela-
Figura 9 - Gráficos referentes à Tarefa 2 
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ção sem entender. Então, a professora continuou a questioná-los para ver se eles chega-
vam a alguma conclusão, mas ainda não relacionaram as equações com os gráficos.  
Para orientar os alunos com a conexão entre essas representações, a professora 
aos poucos desfaz as equações e escreve as funções para comparar com as que vieram 
na questão 2, uma mudança de registo com a mesma linguagem algébrica: 
  
Ana – Então, vamos pensar se toda a gente consegue raciocinar de 
cabeça. Eu tenho cá o y, mas não tenho o y aqui sozinho, pois não? 
Alunos – Não. 
Ana – Então, mas posso deixar ele sozinho. Primeiro o que é que eu 
tenho que tirar daqui para o y ficar sozinho? 
Alunos – 2. 
Ana – Eu tenho que tirar o ‗2‘, concordo, só que não é primeiro. Nós 
tiramos primeiro de tudo, de tudo, de tudo o que não estiver agarrado ao 
chão. Primeiro vamos tirar o? 
Alunos – x 
Ana – O x tá aqui a? 
Alunos – Somar. 
Ana – Passa pra aqui a? 
Alunos – Menos 
Ana – Subtrair. E ficava assim, vá, de cabeça, eu tirei cá o x. Fica ‗2y = 
20 – x‘. Agora vai tirar o? 
Alunos – 2 
Ana – 2. O ‗2‘ tá aqui a? 
Alunos – Vezes 
Ana – Multiplicar. Passa a? 
Alunos – Dividir 
Ana – Fica 20-x a dividir por 2. 20 dividido por 2? 
Alunos – 10 
Ana – 10. x a dividir por 2? Meio x? ‗+(1/2)x‘. Então, ‗10 + (1/2)x‘. 
Tenho que escrever isso no quadro, vamos escrever isso. Esta é igual a 
alguma daquelas coisas que eu tenho ali escrita no quadro? 
Alunos – Sim. 
Ana – A primeira ou a segunda? 
Aluno B5 – Segunda. 




2y = 20 – x 
y = (20 – x)/2 
y = 10 – x/2 
Figura 10 – Reconstrução da função da Salomé 
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Então, Ana desfez passo a passo as equações junto com os alunos. No início, 
ensinou como separar os outros termos para que no primeiro membro estivesse apenas 
y, isolando a incógnita y da equação da Salomé. Depois mostrou que não era possível 
retirar 2 se ainda existia outro termo, portanto, passou x para o outro membro e em 
seguida, dividiu por 2. Quando os alunos terminam surge uma pequena questão sobre a 
ordem que a função deles estava e a relação da representação de ½ com 0,5. Ana 
mostrou que as funções eram as mesmas, por isso já estava implícita a relação entre as 
representações gráficas (gráficos) e simbólicas (equações e funções).  
Para deixar ainda mais claro a relação existente entre essas representações, a 
professora partiu para a questão 5, em que pedia quantos euros tinha a Salomé e a Inês, 
ou seja, qual o valor de cada incógnita. Se ao reconstruir a equação da primeira 
afirmação percebe-se que era a função do gráfico, com a equação da Inês não era 
diferente. Logo, o ponto de interseção dos gráficos também tinha uma relação com as 
funções e equações. Vejamos as respostas finais da tarefa 2: 
 
Ana– 5! Que dinheiro tem a Inês? 
Aluno C1 – 8 euros. 
Ana – A Inês é essa? (Aponta para o gráfico que representa a função 
igual a equação da Inês). 
Alunos – Não. 
Ana – Então, que dinheiro tem a Inês? 
Alunos – 6 euros. 
Ana – A Inês tem 6 euros. E a Salomé? 
Alunos – 8. 
Ana – 8 euros. 
 
Então, os valores das incógnitas estavam no ponto de interseção dos gráficos, 
sem precisar resolver sistemas, a representação gráfica solucionou o problema. Os 
alunos ainda confundiram o dinheiro da Inês, mas depois corrigiram. É fato que eles 
apenas respondiam o que a professora perguntava, quase não partia deles as questões, 
em relação a esta tarefa e as outras acima, mas ainda assim eles acompanhavam e 
tentavam compreender o que e como estava sendo feito. Com o porquê não é possível 
dizer o mesmo, só quando eles começarem a realizar as tarefas em grupo ou 
individualmente é que vai se tornar mais visível o raciocínio matemático e a 
compreensão de cada um. 
Vimos duas tarefas e um exemplo que ilustram a utilização das representações 
na sala de aula da turma portuguesa. Um exemplo simples, mas que mostrou uma 
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propriedade da igualdade e a diferença entre expressão numérica, algébrica e equação, 
além da presença de incógnitas nessas duas últimas representações simbólicas. Ana 
procurou trabalhar o significado de cada detalhe das equações e dos sistemas sem 
precisar de escrever conceitos no quadro de modo tradicional, levando vários problemas 
contendo as relações entre os tipos de representações matemáticas. As duas tarefas que 
aqui foram discutidas também apresentaram representações e significados semelhantes 




A maneira como Ana comunica com seus alunos determina parcialmente o que 
ela comunica. Quando essa comunicação se faz presente de forma construtiva, os alunos 
aprendem a argumentar, a dar significado, justificar, generalizar os dados, e não sim-
plesmente memorizar os passos da resolução de um problema ou na realização de uma 
tarefa. A professora procura corrigir as tarefas em grupo de forma que todos participem 




Esta tarefa foi realizada em grupo no final do tema das funções, com o intuito de 
introduzir de relembrar outros temas, como por exemplo, estatística que foi trabalhada 
no primeiro semestre. A questão 9 (Figura 11) foi um verdadeiro problema para os alu-
nos, pois requer muito raciocínio e infelizmente nenhum grupo conseguiu resolver. Lo-
go, Ana o escolheu para proceder de diversas formas, utilizando os temas de estatística e 
equações: 
A professora começa a explicar e discutir o enunciado do problema para que os 
alunos interpretem de forma compreensível e consigam chegar a algum meio de resolu-
ção:  
Vamos corrigir a questão 9, porque ninguém, ninguém, ninguém, nin-
guém acertou. Pergunta 9 era de estatística, a palavra é média. 9. [...] 
Sim, na pergunta 9 era dada uma tabela de tantos tempos que um certo 
atleta obteve, tá bem? O atleta era observado pelos tempos obtidos em 10 
provas. Sim, correu dez provas, 400 m de barreira, vá lá. Na tabela apre-
sentamos todas as que ele tinha corrido nesse ano em agosto, agosto de 
1992. Ele diz assim, sabe que a média pra si, toda a gente escreve no ca-
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derno. Média dos três melhores tempos. [...] E aqui ao lado por baixo da 
tabela diz que a média dos 3 melhores tempos era 47,20s, tá bem? Escre-
vam logo no caderno, escrevem que é a média e escrevem que é dos 3 
melhores tempos, porque um erro que podiam ter feito era com a maior 
parte dos 10 e há pessoas que não souberam fazer porque eram dos 10, 
mas era para fazer com a média dos 3 melhores. Porquê será que falam 
na média dos três melhores tempos e agora perguntam o 6 de agosto? É 
porque aqui acima diz o seguinte que na prova realizada no dia 6 de 
agosto, Kevin Young estabeleceu um novo recorde mundial.  
 
 
A forma como Ana introduziu a discussão do problema pode ter duas conse-
quências para os alunos: a primeira é suscitar neles mais vontade de compreender como 
se resolve e o porquê, e a segunda é bloquear o seu raciocínio para esse tipo de proble-
ma e não conseguir aprender nada. Outro fator importante é que o tema de estatística era 
o principal do problema, a fim de que os alunos pudessem recordar o sentido do termo 
‗média‘. A professora ressaltou que a média era dos três melhores tempos e pediu logo 
que os alunos escrevessem em seus cadernos essa parte chave do problema. Ela poderia 
ter usado alguma outra forma de comunicar aos alunos para mostrar essa característica 
da média do problema, sem precisar dizer que eles poderiam ter causado um erro, embo-
ra ela tenha mencionado alguns erros que teriam acontecido caso eles tivessem feito a 
média. 
Figura 11 - Tarefa 3 
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Eram três tempos, mas quais eram eles? Para que os alunos percebessem os tem-
pos certos a escolher, Ana começou a frisar alguns detalhes do problema: 
 
Ana - Ora, se ele estabeleceu um novo recorde mundial, ele fez um bom 
tempo ou um mau tempo? 
Alunos - Um bom tempo. 
Ana - Um bom! Não há tempo dos melhores? 
Alunos – Há. 
Ana – Um dos melhores tempos é de certeza qual? 
Aluno B2 - O que ele fez no dia 5 de agosto 47,63. 
Ana – Mas este é um dos melhores? 
Outros alunos – Não. 47,40. 
Ana – 47,40, dos que estão dados, é o melhor. 
Alunos – 47,42. 
Ana – 47,42. Então, deixa eu pôr aqui. 3 melhores tempos (Figura 12). 
 
 
O recorde mundial serviu de apoio para a professora discutir os três melhores 
tempos do atleta com os alunos. Além do recorde, Ana quis atenta-los para os outros 
tempos da tabela, exigindo que os alunos raciocinassem sobre o significado de todos 
aqueles números. O B2 quis responder rapidamente utilizando todas as características 
que remetiam ao 47,63, contudo esse não era um dos três melhores. A vista disto, a pro-
fessora perguntou se era um dos melhores, para que o aluno observasse a tabela toda e 
os outros alunos replicaram que este não era e sim que era o 47,40. E disseram o 47,42 
que era o segundo melhor. 
Após anotar no quadro os dois melhores tempos que os alunos tinham identifi-
cado na tabela, faltava encontrar o terceiro melhor tempo, ou na verdade, o melhor tem-
po que Kevin fez. Bem, este tempo não estava numericamente representado na tabela, se 
apresentava simbolicamente como um asterisco. No entanto, para os alunos foi difícil 
reconhece-lo, pois faziam a média dos dados quando tinham todos e não quando faltava 
um deles. Procuraram outro número que também fosse para eles um dos melhores:  
 
TG 
9. Média dos 3 melhores 
tempos é 47,20s 




Figura 12 - Três melhores tempos do atleta 
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Ana - E então qual é o 3.º melhor? 
Alguns alunos – Do dia 25 de agosto. 
Ana – Entra esse? 
Outros alunos - Não. 
 
No dia 25 de agosto, o atleta correu em 48,57 segundos, para alguns alunos este 
deveria ser o 3.º tempo que estava faltando. Este termo 3.º tempo que a professora utili-
zou pode tê-los conduzido a buscarem o tempo após 47,42. É preciso prestar mais aten-
ção nas palavras a serem ditas aos alunos, pois um pequeno termo pode mudar comple-
tamente o raciocínio deles. O mais interessante disso tudo é que eles não olharam para a 
parte inteira do número, ou seja, não comparam o número como um todo, e sim, a sua 
parte decimal, assim sendo este o tempo que estava mais próximo dos outros dois. A 
voz e a entonação do professor influenciam muito na sala de aula. Quando Ana pergun-
tou se esse número estava entre os três melhores tempos, os alunos já sentiram que não. 
Por outro lado, também causou impressão nos outros alunos que estavam prestando 
atenção e que tinham observado a parte inteira do número.  
Ana continuou com a interpretação do problema para desvendar junto aos alunos 
qual era o 3.º melhor tempo: 
 
Ana – É aquele que a gente não sabe quanto é que é. Como é que eu te-
nho a certeza de que esse é um dos melhores tempos? Porque ele neste 
dia ele estabeleceu um novo recorde. 
B2 - Mundial 
Ana – Mundial. Então, ele foi o melhor do mundo, então esse não só o 
melhor dos seus tempos, como foi o melhor do mundo, está bem? Então, 
esses 3, em que um deles eu não sei quanto é que é, esses 3 dão uma mé-
dia, de quanto? Diz no enunciado. 
C2 e outros alunos - 47,20 (Figura 13). 
 
 
Como os alunos ainda não tinham percebido que o tempo não estava numerica-
mente representado, a professora relembrou a eles o recorde e significado disto. B2 logo 
9. Média dos 3 melhores tempos é 47,20s 




47,40 + 47,42 + (*) = 47,20 
 3 
 
Figura 13 - Estrutura da média dos três melhores tempos 
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disse ‗mundial‘ para participar da aula completando a frase da professora, mas isso já 
fez com os outros alunos prestassem ainda mais atenção no que estava sendo discutido. 
As vezes, ou na maioria delas, é necessário que o professor dê o primeiro passo como 
mediador do ensino, como Ana fez, ela primeiro comentou sobre o recorde e depois da 
média, para que eles não ficassem tentando acertar olhando para a tabela, ela deixou 
claro que estava no enunciado. Alguns profissionais podem achar que esse tipo de ori-
entação bloqueia o raciocínio do aluno, entretanto, por ser apenas uma informação da 
tarefa era apenas uma questão de estar atento. 
Portanto, já se sabe os três melhores tempos, ou pelo menos, sabe que o asterisco 
era o 3.º tempo que faltava. A professora enfatiza o significado de média novamente 
para os alunos, mostrando que é a soma dos números divididos pela quantidade destes. 
Na intenção de orienta-los para uma melhor resolução do problema, ela procura alterna-
tivas: 
 
Ana – 47,2, ou seja, eu se soubesse quanto é que é este, somava esses 3, 
dividia a soma por 3 e tinha dado 47,2. Então, se eu pensar assim, esse é 
um dos processos de fazer. Isto é o que sei, porque isto é o que significa a 
média dos 3, tá bem? Agora, como é que eu descubro aquele asterisco? 
Eu posso ir fazer por tentativas, vou lá pondo valores pra ver quanto é 
que dá. Ou posso fazer um bocadinho melhor do que por tentativas, ape-
sar de poucos, a gente nunca mais lá chega, deixe-me lá pensar como é 
que vou fazer. Então, um dos processos, vou pôr aqui processo A. Isto 
que aqui tá escrito é uma expressão que tem uma incógnita que é este as-
terisco, que tem com sinal igual, isto é nome muito especial, em vez de 
chamar expressão, chama-se... 
Aluno C1 - Equação.  
Ana – Equação. E podemos tentar resolver a equação, tá bem? 
 
A professora sugere duas formas de resolver o problema, por tentativas que os 
alunos gostam muito, acham mais fácil mesmo com a demanda de tempo, ou por equa-
ção. Ao falar de uma expressão com incógnita e sinal de igual, o aluno C1 lembrou logo 
que chamava equação. Essa é uma das melhores formas de resolver, senão a melhor 
para os alunos do 8.º ano, pois eles já tinham estudado e era o próximo tem que iam 
revisar. Esse modo natural de introduzir uma revisão de um tema, sem estar a dizer ‗ho-
je vamos rever o tema das equações, anotem aí no caderno de vocês‘, foi bastante esti-
mulante e enriquecedor para os alunos. 
Ana vai junto aos resolveram a equação passo a passo, primeiro somando os 
tempos no primeiro membro, depois multiplicando a média dos 3 tempos e em seguida, 
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subtraindo um do outro para encontrar o valor do asterisco ou o tempo que Kevin fez o 
recorde mundial (Figura 14). 
 
 
Uma tarefa que desenvolveu o raciocínio dos alunos sobre as formas de resolver 
o mesmo problema, pois esse foi o primeiro processo que a professora fez, ela também 
resolveu por Estatística para lembrá-los sobre o tema visto no trimestre anterior. Além 
disso, os alunos puderam comparar decimais, perceber a diferença de equação para ex-
pressão, o significado de incógnita, assim como, o sentido da resolução deste problema. 
A linguagem utilizada por Ana facilitou no entendimento do problema para os alunos, 
pois com a ajuda dela, eles compreenderam, leram a tabela e acompanharam a correção 
sem muita dificuldade. Não basta a professora interpretar o problema, tem que ―falar‖ 




O manual português apresenta inicialmente a parte dos sistemas juntamente com 
as retas, mostrando a resolução de sistemas através dos gráficos das funções que 
representam as equações. Vimos no problema da Salomé e da Inês o gráfico de duas 
funções que coincidentemente eram as equações. Após esse problema, Ana passa para 
próxima atividade (Figura 15) que requer exatamente uma interpretação do gráfico que 
será construído para responder a questão. 
 
Figura 15 - Tarefa 4 
Figura 14 - Resolução da Tarefa 3 
A.   94, 82 + (*) = 47,20 
 3 
94,82 + (*) = 47,20 x 3 
94,82 + (*) = 141,60 
(*) = 141,60 – 94,82 
(*) = 46,78 




Ana – Tarefa 11. Na bilheteira de um cinema a Salomé viu um cartaz 
com duas opções para compra de bilhetes. Na opção A, ela pagava uma 
assinatura de 28 euros mais 3 euros por cada sessão de cinema. Na opção 
B, o que é que ela pagava? 
Alunos – 6 euros e meio. 
Ana – 6 euros e meio por? 
Alunos – Cada sessão. 
 
Ana leu a tarefa para os alunos começarem a interpretar os dados sobre a compra 
dos bilhetes de um cinema. A opção A foi traduzida por ela, mas a B ela deixou que os 
alunos comunicassem o que leram. Apesar de terem esquecido um dado muito 
importante para depois representar matematicamente as opções, a professora completou 
com apenas a palavra ‗por‘ e eles perceberam que era por sessão. 
 
Ana – E agora C1? 
Aluno C1 – Agora temos as expressões. 
Ana – Isso! Agora, temos as expressões. Agora, determina graficamente, 
em função do número x de sessões, a opção mais vantajosa para a 
Salomé. Então, vamos representar graficamente e o que é que tem que 
lhe acontecer? Se há duas opções, quantos gráficos vão aparece? 
Aluno A5 – Dois. 
Ana – Dois.  
Ana - Vamos ter de escrever as expressões pra depois conseguir 
desenhar. Mas o que é que, o que é que a gente tá a espera que seja? Que 
sejam duas retas e que as retas? 
Alunos – Cruzem. 
Ana – Cruzem. 
 
Como os alunos estavam a realizar tarefas que solicitavam escrever as 
expressões, o aluno C1 raciocinou sem demora que esta era primeira coisa a se fazer 
para poder representar graficamente as funções. Além disto, eles precisavam perceber 
algo mais para prosseguir, então Ana mostrou que se são duas opções, os alunos 
disseram há de ter dois gráficos. E assim como na tarefa 2 os gráficos se interceptaram, 
os alunos pensaram que estes também deveriam ter um ponto de interseção, pois caso 
contrário eles não tinham conhecimento do significado de estarem em paralelo. 
 
Ana – Então, vamos às expressões. Opção A, faz por 28 a assinatura mais 
3 euros por cada sessão. Então, y igual a? Quanto é que eu pago? 
Alunos – 28. 
Ana – 28 mais? 
Alunos – Mais 3. 
Ana – Mais 3x. 3 por bilhete. Então, e a opção B y igual a? 
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Alunos – Seis e meio (6,5) 
Ana – 6,5. 
Ana e Alunos – x (Figura 16). 
 
A turma iniciou a transformar a representação verbal em simbólica, a professora 
releu as informações da opção A e relembrou em forma de questionamento que se co-
meçava com ‗y =‘. Por conseguinte, os alunos foram respondendo e Ana foi completan-
do no quadro a primeira função. Na opção B, eles já não se esqueceram de dizer o x no 
fim da função para representar os bilhetes. 
 
 
Após terem escrito as funções, a professora discutiu algumas características des-
tas para poder fazer os gráficos: 
 
Ana - Então, vamos lá! Alguma dessas funções é linear? Sim ou não? 
Alunos – Não. 
Aluno D5 – Não sabemos. 
Ana – Sim. A opção B é linear, por quê? 
Aluno A5 – Porque só tem um valor. 
Ana – Porquê só tem? 
Ana e Alunos – kx 
Ana – Não tem o? 
Alunos – b. 
 
Na primeira pergunta da professora sobre as funções serem lineares ou não, os 
alunos ficaram um pouco confusos, sem saber o que significava, por isso responderam 
‗não‘, só D5 que teve coragem e disse que não sabia. Mas Ana respondeu que sim, um 
dos motivos era por só ter um valor segundo A5. Como eles tinham trabalhado este 
assunto algumas aulas antes, a professora quis incentivar os alunos para que se 
lembrassem das características de uma função linear. Quando a professora falou ‗k‘, eles 
logo disseram ‗kx‘ e que na opção B não tinha o ‗b‘, ou seja, só tinha a constante. 
A turma estava bem participativa, respondendo todas as perguntas com bastante 
entusiasmo e compreensão. Analisou junto com os alunos as opções e viram que não 
tinha bilhetes negativos, por isso os gráficos estariam na parte positiva dos eixos x e y. 
Figura 16 - Funções da Tarefa 4 
Opção A 
y = 28 + 3x 
Opção B  
y = 6,5x 
77 
 
Também denotaram que o eixo y representava o custo dos bilhetes em euros e o x é a 
quantidade de bilhetes, além de trabalhar o significado de ordenadas e abscissas. Bom, 
em seguida, os alunos estavam ansiosos para saber qual seria a escala dos gráficos, pois 
estavam desenhando em seus cadernos, então a professora raciocinou com eles 
percebendo que o eixa das ordenadas poderia ser de 4 em 4, já que o preço de um 
bilhete é 6,5, então esse é o menor valor a ser pago pela Salomé, caso ela prefira a 
opção B. E o eixo das abscissas de 1 em 1, pois não se pode comprar menos de um 
bilhete. Assim, cada aluno construiu seu gráfico (Figura 17). 
 
 
Ana – Quantas equações costumávamos resolver por questão? 
Aluno D5 – Bastantes. 
Ana – Em cada questão? 
Aluno A4 – Uma. 
Ana – Agora, estamos a responder? 
Alunos – Duas. 
Ana – A questão é, uma delas cruzam e esta é a solução das duas ao 
mesmo tempo, ok? Ora bem, pra cada x há um y. [...] Então, quando 
temos mais de uma equação, dizemos que temos um sistema de equações. 
No 8.º ano, só vamos estudar sistemas de duas equações e graficamente, 
se há duas equações há quantos gráficos? 
Alunos – Dois. 
Ana – Dois. E agora, o que é que vai acontecer com os gráficos? 
Alunos – Cruzam. 
Ana – Cruzam. E agora, há quantas funções? 
Alunos – Uma/Duas. 
Figura 17 - Gráficos da Tarefa 4 
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Ana – Uma ou duas? 
Alunos – Duas. 
Ana – Em quantos pontos é que são encontrados? 
Alunos – Um. 
Ana – E se por acaso ficarem sobrepostos? Então, têm sempre as mesmas 
soluções, infinitas soluções. Então, se as retas se cruzaram, é um sistema 
possível e determinado. Se não se cruzarem, é um sistema? 
Alunos – Impossível. 
Ana – E se tiverem sobrepostas, forem retas coincidentes, é um sistema 
possível...? 
Alunos – Indeterminado. 
Ana – Indeterminado. 
 
Um dos objetivos desta tarefa é perceber a relação entre o sistema de duas equa-
ções e suas representações gráficas, outra maneira de responder um sistema sem preci-
sar resolvê-lo. Então, Ana introduziu essa relação questionando os alunos sobre a quan-
tidade de equações que costumavam resolver em problemas anteriores, visto que nesta 
tinham duas equações. Depois, justificar que por isso existem dois gráficos e analisar o 
que aconteceu com eles para que os alunos percebam os vários tipos de sistema. Olhan-
do para os gráficos, a turma disse que se cruzavam, assim tendo um único ponto de in-
terseção, que foi o que aconteceu na tarefa 2 da Salomé e da Inês, deste modo o sistema 
é possível e determinado. Então, se a Salomé assistir mais de oito filmes é melhor esco-
lher a opção A, se for menos, a opção B é compensa mais financeiramente. Em seguida, 
se as retas estiverem sobrepostas, o sistema é possível e indeterminado e se tiverem em 
paralelo, é impossível. Essa conversão feita entre a linguagem formal e linguagem 
matemática com os gráficos, estimula o aprendizado e desenvolve o raciocínio 




O exemplo a seguir incide na a representação verbal e simbólica de um sistema, 
tendo como objetivo interpretar um pequeno texto e traduzi-lo em uma linguagem 
matemática (Figura 18). 
 




Ana – B4, presta atenção. Um pai, então vamos usar que letra para o pai? 
Alunos – p de pai. 
Ana – É B4. 
Aluno B4 – p. 
Ana – Então, um pai tem o quádruplo da idade do filho. O que é que isso 
o quádruplo?  
Alunos – 4 vezes. 
Ana – É B4. 
Aluno B4 – 4 vezes. 
Ana – O pai tem 4 vezes a idade do filho, o que é que eu ponho aqui 
(espaço entre o p e o 4f)? 
Aluno B4 – Igual. 
Ana – B4, um pai idade igual a 4 vezes a do filho (Figura 19).  
 
 
Quando Ana percebe um aluno desatento, ou que precisa participar mais para 
compreender o assunto, procura questiona-lo diretamente durante a aula. Foi exatamente 
o que aconteceu com B4, a professora chamou sua atenção para que respondesse as 
perguntas de acordo ao problema. A letra que irá representar o pai é p, segundo os 
alunos e B4, pois é coerente e fica mais fácil de relacionar com o sentido, assim como f 
de filho. Depois, a professora orienta o B4 para revelar o que falta na escrita da 
equação, quando questiona sobre o quádruplo e sobre o sinal de igualdade. Da mesma 
forma para representar a segunda afirmação do problema: 
 
Ana – Agora, daqui a 18 anos, o que é que acontecerá com a idade do 
pai? 
Aluno C5 – Aumenta. 
Ana – Aumenta quanto? 
Aluno C5 – 18. 
Ana – 18. E aumentar é que conta? 
Aluno C5 – Mais. 
 
Os alunos procuram utilizar as palavras que estão no problema e que, 
geralmente, fazem parte do dia-a-dia deles, como aumentar que representa ‗mais‘, 
somar, é uma forma de utilizar a linguagem informal e transformar na matemática. A 
professora também fala no nível do aluno, questionando não sobre a operação, mas que 
‗conta‘ significa ‗aumentar‘, é essa troca de palavras que mediam o conhecimento e o 
 p = 4f 
Figura 19 – 1.ª Equação do Exemplo 2 
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raciocínio dos alunos.   
 
Ana – Então, daqui a 18 anos, o pai tem p que é o que tenho agora mais 
18. Nessa altura, a idade do pai será o dobro da do filho. Como é que é o 
dobro B4? 
Aluno B4 – Vezes 2. 
Ana – O dobro é vezes 2 vezes a idade do filho. Mas o filho quantos anos 
é que vai ter nessa altura? 
Aluno B4 – x 
Ana – Não, f de filho.  
 
O B4 estava interpretando bem junto à professora, como já tinha dito que a idade 
do pai mais 18 anos e igual ao dobro da idade do filho. Entretanto, quando pergunta 
quantos anos o filho terá, como o aluno não sabia e o que geralmente não se tem valor 
numérico e é desconhecido é a incógnita, então ele diz logo x. O x era a letra que 
significava exatamente o que ele não tinha percebido ou na questão da professora ou no 
próprio problema. Ela o corrigiu logo e o questionou novamente: 
 
Ana - Ora se o pai daqui a 18 anos tem a idade dele mais 18, o filho há de 
ter a idade que tem hoje mais? 
Alunos – 18. 
Ana – Muito bem. Então, eu não posso escrever assim [p + 18 = 2xf + 
18], pois não? 
Alunos – Não. 
Ana – Porque se for assim, o 2 tá a multiplicar qual? 
Alunos – O f. 
Ana – O que é que eu tenho que fazer? 
Aluno C5 – Meter parênteses (Figura 20). 
 
 
Ana – Então, é por isso que já não é preciso por ali aquele x (vezes). 
Bem, daqui a 18 anos, o pai tem o dobro da idade do filho, mas o filho, 
também, os anos por ele também vão passando. 
 
Quando Ana acentua que o pai terá a idade dele mais 18 anos e pergunta da 
mesma forma sobre o filho, o B4 e os outros alunos passam a compreender melhor e 
dizem 18. Os símbolos matemáticos requerem bastante atenção, pois da forma como se 
traduziu numa linguagem informal com eles, a segunda equação poderia ter sido 
p + 18 = 2(f+ 18) 
 Figura 20 - 2.ª Equação do sistema 
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exatamente como ela escreveu sem os parênteses. Outra forma de comunicação da 
professora quando ela escreve a equação e pergunta sobre o que escreveu e não só falou, 
tornando suas palavras mais acessíveis aos alunos. O C5 foi o primeiro a constatar que 
faltavam os parênteses, ou pelo menos, falou primeiro que os outros alunos.  
Enfim, um pequeno exemplo com apenas três linhas que auxiliam à 
comunicação na sala de aula entre os alunos e entre esses e a professora. É um exemplo 
que mostra a importância de uma leitura bem feita, pois o aluno pode se enganar com a 
quantidade de anos para somar dos dois lados ou esquecer-se dos parênteses ou ainda, 
usar o quádruplo nas duas equações e não o dobro na segunda. Uma conversão 
aparentemente simples, mas que é preciso ter atenção aos detalhes, pois um único 
equívoco pode mudar completamente a solução.  
Após a escrita do sistema, Ana começou a trabalhar o método da substituição 
com os alunos resolvendo outros sistemas.  
 
Tarefa 5  
 
A tarefa apresentada abaixo (Figura 21) trata-se de um sistema de duas 
equações, onde estão presentes quatro sistemas diferentes para que seja escolhido um de 
acordo com o que está sendo dito no problema. Em seguida, resolver utilizando o 
método da substituição. Vale ressaltar que a tarefa foi realizada em grupo na aula 
anterior, o que vai ser discutido é a correção desta.  
 
 
Figura 21 - Tarefa 5 
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Ana inicia a tarefa discutindo cada questão, a primeira pede para indicar qual 
dos sistemas representa a quantidade de moedas de 20 cêntimos que é x e de 50 
cêntimos, y (Figura 22). É como o exemplo anterior que tinha seus mínimos detalhes, 
mas desta vez é só perceber aquele que melhor traduz o que está escrito no enunciado. 
A segunda questão requer a resolução do sistema, mas antes é preciso escolher um 
deles: 
 
Ana – [...] olha o que é que nós sabemos sobre as moedas. Sabemos que 
são quantas? 
Aluno A5 – 17. 
Ana – 17! Então, como é que eu relaciono esse 17 com x e com y? 
Aluno A5 – Só colocar ‗x + y = 17‘. 
Ana – O número de moedas de 20 cêntimos (x) mais o número de 
moedas de 50 cêntimos (y) tem que dar 17. Isto pode eliminar alguma das 
alíneas da questão? 
Aluno A5 – Sim. 
Ana – Quais? 
Aluno A5 – C e D (Figura 23). 
 
 
Ana começa por questionar o que os alunos compreenderam do enunciado, qual 
foi a interpretação que fizeram para reconhecer o sistema. Então, A5 salienta que exis-
tem 17 moedas e relaciona com x e y, pois só existem dois tipos de moedas. Os alunos 
estavam avançando aos poucos, pois não foi preciso a professora destacar mais ou as 
mesmas informações sobre o problema para que um deles respondesse corretamente.  
Duas alternativas foram eliminadas e restam mais duas: 
 
Ana – [...] Agora vamos ver, qual é a diferença entre a A e a B? Quando 
diz 20, 20... 
x + y = 17 
Elimina-se (C) e (D) 
Figura 23 – Escrita do sistema da Tarefa 5 
Pág. 135 
Tarefa 15 
x – n.º de moedas de 20 cêntimos 
y – n.º de moedas de 50 cêntimos 
Figura 22 – Representação das incógnitas 
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Aluno A5 – É 20 euros. 
Ana – Mas 20 são cêntimos, 50 também são cêntimos e 55 seriam? 
Alunos – Cêntimos. 
Ana – Ela tem no total em dinheiro 55 cêntimos? 
Alunos – Não. 
Ana – Em cêntimos quanto é que ela tem? Em cêntimos. 
Aluno A5 – 550. 
Aluno D6 – Porquê? 
Ana – 550, porque diz lá assim 5,50 euros, não é? D6, os cêntimos, 
porquê é que se chama cêntimos, qual é a ordem dos cêntimos? 
Aluno D6 – 100. 
Ana – Então, 5 euros tem quantos cêntimos? 
Aluno D6 – 500. 
Ana – Logo, aqui serão 5,50, isto é igual a 550 cêntimos. [...] Na opção 
A, 20 cêntimos vezes o número de moedas mais 50 cêntimos vezes o 
número de moedas tinha que dar não 55, mas 550. E por isso é que a A 
não podia ser. Daqui elimina a A. 
 
Na visão dos alunos, quando o enunciado diz que são moedas de 20 e 50 
cêntimos, eles acham que só poderia estar na forma de decimal e não como número 
inteiro. O aluno A5 diz logo que 20 representam euros, porque ele está habituado a ver a 
nota de 20 euros e sabe que 20 cêntimos valem bem menos, por ser uma moeda. Enfim, 
a professora sugere que se forem cêntimos, o 20 e o 50 estão corretos, mas 55 não estão 
em cêntimos, o A5 fala que seriam 550 cêntimos mostrando que tinha compreendido, 
porém o D6 questiona a professora sobre o motivo de ser 550. De modo bem claro, Ana 
o devolve com outras questões para que o aluno alcance a conclusão dos 550 cêntimos 
(Figura 24), embora aparentasse uma incerteza do saber. Entretanto, o aluno A5 que 
tinha respondido com firmeza na alínea A, não sabia fazer o inverso dos 20 euros para 
os 20 cêntimos. A professora mais uma vez lhe devolveu com outra questão: 
 
 
Aluno A5 – 20 euros são quantos cêntimos? 
Ana – Vou fazer ao contrário, 20 cêntimos são quantos euros? Dividir 
por 100 é andar com a vírgula, mexer pra lá o pra cá. Quantas casas? 




Figura 24 - Análise da alínea A da Tarefa 5 
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Ana – Tava aqui uma vai para o (2,0) e outra, (0,2). Vê lá se é o que diz 
lá. 0,2x. Quando nós temos isto (0,20) (aponta para o zero), isto é euro, 
(agora para o 2), isto é décimo do euro, (e último zero) e centésimo do 
euro. E centésimo do euro tem nome, como é que se chama? Cêntimo. 
 
Essa forma da professora se comunicar com os alunos, devolvendo questões a 
eles, deixa-os construir seus próprios conhecimentos matemáticos e desenvolver seus 
raciocínios. Os alunos trabalharam decimais no 6.º ano de escolaridade, no 8.º ano não é 
mais novidade, mas eles permanecem com dificuldades. Então, Ana faz a relação da 
divisão de um número por 100 com o ‗andar‘ da vírgula, além de explicar a ordem de 
cada número do 0,20 (Figura 25).  
 
 
O fato é que D6 não ficou satisfeito com a questão dos zeros e perguntou: 
 
Aluno D6 – Então, 0,2 cêntimos e 0,02 cêntimos é a mesma coisa? 
Ana – Não! 2 cêntimos é isto aqui 0,02 e aqui (0,20) é 20 cêntimos, tá 
bem? 
Aluno A6 – Ah! Tá. 
 
A professora mostrou logo a diferença sem questionar D6. Sendo assim, a 
resposta da questão 1 é a alínea B, ou seja, o sistema da B representa a história das 
moedas da Rita. A segunda questão requer saber quantas moedas de cada tipo tem ela, 
sendo necessário resolver o sistema a partir do método da substituição: 
 
Ana – Para eu resolver um sistema, podemos ir pelo método da 
substituição, isso significa que eu vou à equação, eu é que escolho, 
portanto temos escolher a mais fácil para resolver a equação ou em 
ordem x, é que quer dizer deixar o x sozinho, isolado ou em ordem y, tá 
bem? Pronto. Qual é a equação desta questão que é mais fácil para isolar 
o x ou o y? É sempre qual? 
Aluno A6 – A de cima. 
Ana – Porque essa vem com x agarrada num número, esse vem agarrado 
no número e ali não. Quer dizer tem lá um número, qual é o número? 
Alunos – 1. 
Ana – 1x+1y. Então, como é que eu resolvo, querem isolar o x ou o y? 
€  
      Décimo do €  
               Centésimo do € 
0,20      = cêntimos 
Figura 25 - Explicação da Tarefa 5 
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Alunos – O y.  
Ana – Então, y =. 
Alunos – 17-x 
 Ana – Então, agora, o que é que isso quer dizer? Quer dizer que na 
segunda equação sempre que aparecer a letra y, em vez deste y, o que é 
que vamos escrever? 
Ana e Alunos – 17-x.  
Ana – [...] A Rita tem 10 moedas de 20 cêntimos e 7 moedas de 50 
cêntimos (Figura 26). 
 
 
O processo inicial do método da substituição foi realizado passo a passo com os 
alunos, onde puderam perceber o significado de deixar uma das equações em ordem de 
uma incógnita, escolheram o y. Em seguida, compreenderam qual o sentido de colocar 
em ordem de y e o que fazer com a segunda equação. A resolução foi desenvolvida 
através questões como as que estão acima resultando nas anotações do quadro e na 
quantidade de moedas da Rita.  
Uma tarefa bastante interessante, em que os alunos se comunicaram bastante 
com a professora, assim como aprenderam com todas as questões que ambos 
expuseram. Como é possível perceber as representações utilizadas ajudaram bastante na 
compreensão da tarefa, pois se tratava de moedas, o que os alunos costumam utilizar, 
depois houve um tratamento entre 20 cêntimos e 0,2, assim também com os 50 
cêntimos. Antes disso, a professora e os alunos fizeram uma conversão para montar o 
sistema, na verdade indicar o sistema correto entre os que foram apresentados na 
primeira questão.  
A linguagem das tarefas e a utilizada pela professora para chegar à linguagem 
matemática foi elaborada aos poucos de acordo ao desempenho e raciocínio dos alunos. 
Ela procura iniciar qualquer discussão com uma linguagem acessível e compreensível 
pelos alunos, de modo que a partir disto possa construir certo conhecimento sobre 
determinado conteúdo. Mais do que a comunicação, ela valoriza o significado e 
entendimento dos alunos, sendo os temas os meios e as discussões os fins para alcança-
x + y = 17  y = 17 – x   ---------------------- 
0,2x + 0,5y = 5,5 0,2x + 0,5(17 – x) = 5,5  0,2x + 8,5 – 0,5x = 5,5 
--------------------  ------------ ----  y = 17-10 = 7 
-0,3x = 5,5 – 8,5 -0,3x = -3 x=-3/-0,3 x=10 





Reflexão sobre as aulas 
 
A partir de tudo que foi realizado nas aulas em Portugal, foi possível perceber as 
semelhanças e diferenças entre as respostas da primeira entrevista e dos exemplos e 
tarefas discutidas acima em relação às respostas na segunda entrevista. Para uma melhor 
compreensão, essa reflexão é dividida em três partes: Professora, Representações e Co-
municação. Assim, levando em consideração o processo de ensino-aprendizagem, a 
participação e as dificuldades reais dos alunos, destacando as representações, e em se-




Após o termo dos temas de Equações e Sistemas de Equações, Ana mostra sua 
preocupação com os alunos, pois acredita que a maioria não compreendeu como resol-
ver um sistema pelo método da substituição. Considera que se trata de um assunto ainda 
abstrato: 
 
Como sistemas de equações são equações combinadas, há muita dificul-
dade em usar o método, seja ele qual for, o da substituição, em perceber 
agora o que é que eu faço perante isto, o que é que eu tenho que fazer 
primeiro, fazer aquela coisa, olhar para as equações e escolher, depois ir 
substituir chegar ao fim descobrir uma solução de uma das incógnitas, 
depois substituir na outra. Acho que é muito difícil pra eles, acho que é 
muito abstrato pra eles, não fazem... No fundo isto, a este nível já é muito 
descontextualizado e, portanto, há dificuldades. Embora, eu acho que há 
alunos que já fazem em relação às equações, isoladamente, sabem as re-
gras. Muitos não sabem aplicar, sabem que primeiro têm que resolver a 
questão dos parênteses, a seguir o problema dos denominadores, a seguir 
pôr no mesmo membro todos os termos com incógnitas, sabem isto. 
(Ent.2) 
 
A dificuldade que Ana apresentou na primeira entrevista, como resolver as e-
quações, não é mais um grande obstáculo para eles, pois alguns conseguem resolvê-las 
passo a passo com certa compreensão. Quando a equação é simples, eles resolvem sem 
questionar, entretanto, quando têm parênteses, denominadores, é mais complicado. O 
que ainda deixa a professora apreensiva é a questão dos sistemas de duas equações, 
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mesmo as tarefas tendo um contexto, ela considera um tema muito abstrato para os alu-
nos, sem haver tanto sentido no que estão a fazer.  
Em seguida, Ana complementa apontando os pontos positivos e negativos desses 
temas, ressaltando a importância das conexões com outros. Ao mesmo tempo, critica 
seus alunos pela falta de atenção de só lembrarem que já foi feito algo parecido, mas 
nunca o ‗quê‘ e ‗como‘ realmente se faz: 
 
 Pronto, então o que é que eu acho que foi melhor, eu acho que este foi 
um capítulo que eles começaram a fazer conexões. Por exemplo, começa-
ram a relacionar retas paralelas e dizem ‗ah, se fizéssemos uma transla-
ção‘. Portanto, começam a ligar temas. No outro dia disseram ‗ah, já sei, 
já sei, a professora fez isso no outro dia e foi numa aula em que trouxe a 
calculadora ou foi numa aula em que foi no computador‘. ‗Então e o que 
é que eu ensinei?‘ Ah, isso não se lembram, mas lembram-se de exemplo 
parecido e eu fico feliz com isto, é incrível. (Ent.2) 
 
A possibilidade de estar a trabalhar com vários temas ao mesmo tempo na Ma-
temática é muito grande, pois um induz o outro, como por exemplo, os sistemas de e-
quações. O próprio manual português aplica essas conexões de forma direta e indireta, o 
que acontece é que quando os alunos não aprendem os outros temas, só lembram que já 
viram, mas não sabem utiliza-los. Assim, Ana passa a explica-lhes outra vez. Inclusive, 
ela dá o exemplo de uma aluna que tem ótimas notas, mas que ao analisar a relação dos 
sistemas com os gráficos, afirma que um sistema representado em duas retas paralelas 
tem solução. São esses empasses que necessitam de mais atenção para que no futuro, 
outros professores não precisem repetir a explicação dos temas, mas isso depende tam-
bém dos alunos principalmente no momento em que estão a trabalhar em grupo ou indi-
vidualmente. 
Ana conclui este pequeno balanço das aulas, comentando sobre os grupos que 
montou para realizarem as tarefas na sala, uns ajudando os outros, mas que não está 
satisfeita com os resultados, pois considera que uns alunos são individualistas e outros 
só querem copiar do colega, sem tentar compreender algo. De qualquer forma, acredita 
que mesmo com esses atropelos durante as aulas os alunos estejam progredindo e a-
prendendo mais a cada dia: 
 
Continuo a achar que os grupos não estão a funcionar ainda como eu gos-
taria e considero que não tomam atenção as coisas e quando não tomam, 
quando não conseguem estar concentrados e não têm a noção que não es-
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tão concentrados, também não se a percebem que não estão a aprender. 
Eles ouvem-me, ah, eu creio que eles me ouvem até porque eu falo alto, 
ouvem-me, mas não registam lá na cabecinha deles o que estou a dizer. 
[...] Dentro daqueles que se esforçam um bocadinho, estão um bocadinho 
melhores. Pronto, provavelmente não chega, mas acho que o fato deles 
evoluírem é bom, é positivo, vamos ver (suspira). (Ent.2) 
 
Trabalhar em grupo, como Ana deseja, não é fácil, seja em que ambiente for. 
São várias personalidades que se encontram numa sala de aula e alunos do 8.º ano estão 
iniciando uma fase de desenvolver suas autonomias, por isso não gostam disto ou da-
quele colega. A interação entre eles é extremamente necessária para que no momento de 
resolver as tarefas, possam contar uns com os outros e aprenderem a orientar sem dizer 
a resposta. Essa parte ainda é mais difícil, o fato de querer que os alunos expliquem para 
o colega como se faz, leva-os a raciocinarem não só por eles, mas pelos outros. É isto 
que está a tentar realizar, além de querer que eles se concentrem mais nas aulas para 
aprenderem e darem significado a tudo que estão a fazer. Com o passar do tempo, os 
alunos já estão mais habituados a trabalharem em grupo e já progrediram mais. 
Diante de tantas preocupações, dificuldades e falta de atenção dos alunos, Ana 
afirma que se tivesse mais tempo, talvez acrescentasse ou mudasse alguma coisa na sua 
metodologia ou nos instrumentos que utiliza. O tempo está sempre presente como a 
maior dificuldade de alterar algo na sala de aula ou fazer diferente, pois as aulas são 
poucas e os professores têm mais de uma turma ou mais de um trabalho: 
 
Eu mudar, mudar, eu gostei de usar quer a projeção da calculadora gráfi-
ca quer os ecrãs da representação das funções com o programa de geome-
tria dinâmica. Porque acho que simultaneamente também cria a vontade, 
a apetência, de querer trabalhar com a tecnologia e a visualização, vê-se 
muito melhor do que está a desenhar. Han?! Eu não sei exatamente o que 
é que eu mudaria. Se eu tivesse o dobro do tempo de cada coisa, se calhar 
seria coisas do gênero, irem mais vezes registar o que fizeram, mas isso 
implicava... [...] Com o tempo que tenho e com os conteúdos que é su-
posto abordar e com a dificuldade que estes têm grandes, não sei se mu-
dava muita coisa. Não faço ideia, não sei... Acho que não. (Ent.2) 
 
Ana está convencida de que seu método não precisa ser alterado, pois o tempo 
que tem em sala de aula é pouco e a quantidade de conteúdos é muita. Ela diversifica 
bastante suas aulas, umas em grupos, outras individuais e em grande grupo, utiliza o 
manual, tarefas elaboradas por ela ou de outros manuais, sites ou blogs, trabalha com a 
tecnologia, softwares, manuais online, enfim, são aulas aparentemente normais e prati-
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camente diferentes das que conheci. Nem tudo é perfeito e que talvez a professora não 
esteja nem perto, mas é possível perceber uma maior participação destes alunos do que 




Após todos os exemplos citados, tanto de Equações quanto de Sistemas, nota-se 
a necessidade de representar um problema de várias formas, desenvolvendo o raciocínio 
matemático dos alunos e atendendo as expectativas de resolução de cada um. Com rela-
ção à turma, Ana apresenta que a falta de representação diminui a atenção deles, pois 
gravam mais as figuras do que os passos de uma resolução, o que é normal principal-
mente na Matemática. Apesar de que muitas vezes, os alunos não compreendem, gra-
vam simplesmente e não lembram depois como fizeram ou o que tinha sido resolvido 
naquele problema: 
 
Eu acho que apesar de tudo e esta parte é complicada não há nada de vi-
sualização, quer dizer há a parte de que tipos de sistemas é que há, mas 
ainda hoje se viu que eles não tomaram atenção nisso. [...] E agora, de 
repente, nem sabem que tipo de sistema é que é. (‗Afim?‘) Sistema afim 
quer dizer, eles só pensam é ‗quais são as palavras que eu conheço‘? [...] 
Muita dificuldade tem a ver com a falta de atenção. 
 
Ana valoriza muita a utilização de vários tipos de representações, pois quando o 
aluno pode visualizar algo que está a ser feito numa tarefa, ele aprende ou decora com 
mais facilidade. É verdade, mas os sistemas de equações não há como representar de 
forma menos abstrata o que complica para os alunos perceberem o significado de tudo. 
A única representação que podem fazer além da simbólica é desenhar os gráficos e ana-
lisar se o sistema é possível ou não de acordo às retas, mesmo assim, é pouco para o que 
realmente significa um sistema. Ana afirma que a falta de atenção deles é que os leva a 
terem mais dificuldades, o que é verdade, o exemplo acima confirma isso, eles respon-
dem sem saber o que estão a dizer. 
Aprofundando a relação entre os tipos das representações em um mesmo pro-
blema ou em diversos, utilizando em várias situações, Ana apresenta os limites dos alu-
nos no momento de converter em outra representação. Eles procuram responder corre-
tamente, embora não tenham a certeza do que falam, mas partir deles a resolução ou 
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questionar o que já aprenderam para tentar desvendar o problema, isso eles não sabem, 
afirma a professora: 
 
Eu acho que há alunos, eu acho que os alunos entendem os exemplos só 
quando se chama atenção. Por exemplo, ‗Então, mas não se cruzam?‘, ‗I-
hhhhh, pois claro‘. [...] Não, eles relacionarem, eles fazerem eles esse 
salto, acho que não tenho nenhum aluno a fazê-lo. [...] Eu acho que tem 
que ir conduzindo-os. Acho que não é nada, acho que eles entendem, a-
cho que entendem cada uma das coisas. Quando eu vou conduzindo para 
relacionarem, relacionam. Relacionam até com alguma facilidade, mas 
depois não se mobilizam, isso é que é de fato pra acontecer, é consegui-
rem eles a ‗peraí, já sei, é aquela coisa. Ih, pá isso tinha sido mais fácil se 
eu tivesse feito o gráfico. Porque...‘. Ou, por exemplo, olharem pra as 
duas equações, acho que eles vão olhar pra as duas equações, e se elas fo-
rem as duas iguais, mesmo igualinhas, igualinhas, eu acho que eles vão 
achar que há um erro no manual, vão achar que não vale a pena eu fazer, 
porque isto vai ser duas retas em coincidência, portanto é um sistema 
possível e indeterminado. Acho que não, acho que não vão conseguir. 
(Ent.2) 
 
A professora sente necessidade de orientar seus alunos em cada parte de um pro-
blema, fazendo diversas questões a eles para que consigam perceber como se concebe 
ou qual o sentido em elaborar isto ou aquilo. O fato de o manual relacionar as retas e os 
sistemas implica poder explorar ainda mais dos alunos essas relações e outras represen-
tações. É difícil alcançar o objetivo de eles por eles mesmos fazerem as relações sem 
uma orientação, isso seria quase como chegar a uma independência de aprendizado em 
certo tema. Apesar de que estão no caminho com trabalho em grupo, onde eles têm que 




A chave das relações entre professor-aluno, consequentemente, entre representa-
ções e professor-aluno, está na comunicação. A forma como é transmitido e discutido 
um tema, um problema, uma tarefa, faz toda diferença no resultado, não é apenas a lin-
guagem utilizada, mas como ela é utilizada e os instrumentos que servem para facilitar o 
entendimento de ambos. Assim, diante de métodos de ensino teoricamente semelhantes 
e praticamente diferentes, a professora responde de maneira objetiva afirmando a neces-
sidade de intervir durante a efetivação das tarefas. Ainda, manifesta sua apreensão em 
interferir no momento em que os alunos se equivocarem ou não perceberem o porquê de 
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estarem errados, enfim, para isso ela exemplifica algumas situações que ocorreram e 
outras que são comuns de toda sala de aula: 
 
Hoje, por exemplo, não tem a ver com palavras, mas por exemplo, a C5 a 
dizer que não podia, no fundo ela resolveu sistema de equações, mas re-
solveu cada equação por si, isso não está errado, não é um processo erra-
do, mas é um processo confuso do ponto de vista da representação. Pron-
to, estão a fazer. Eu tenho muitas dificuldades em dizer-lhes, ah, não é 
assim, tens que por a chaveta e uma debaixo da outra. [...] Assim como 
isto, acho que sim, acho que há alturas em que eu tenho que... quer dizer, 
por exemplo, quando eu digo ‗é uma proporcionalidade direta‘, quase to-
dos já sabem quando é ou quando é que não é perante a representação 
gráfica. ‗Muito bem, então e por quê?‘ – ‗Porque passa na origem‘ – 
‗Mas o que é que passa na origem?‘ – ‗A reta‘. Mas nunca começam por 
dizer, quer dizer, às vezes tem que tá ali a afinar a linguagem. (Ent.2) 
 
O planeamento feito antes das aulas é apenas uma base para a professora ter um 
caminho na sala de aula, todavia com o que realmente ocorre não é possível parar a aula 
e ‗replanear‘ o próximo passo. A dificuldade acima apresentada pela professora é co-
mum a todos os professores, pois é complicado tentar dizer algo aos alunos na lingua-
gem deles e utilizando ao mesmo tempo a linguagem matemática sem estar a dizer o 
que realmente é que tem que fazer. Muitas vezes Ana buscou fazer questões a eles para 
que ao responderem chegassem à conclusão de que deveriam usar este sinal e não aque-
le, mesmo assim, outras vezes não foi possível ou ela não soube como articula-los de 
maneira a estar a dizer o que se deve fazer. Os exemplos que ela apresentou são simples, 
mas que no futuro serão essenciais para os temas mais complexos do ensino secundário.  
Ana procurou utilizar uma linguagem acessível para os alunos, informal, e aos 
poucos ir transformando em formal ou matemática. Porém, quando se trata da mudança 
de sinais ou quando os denominadores já estão resolvidos segundo ela, que preferiu 
prosseguir com o processo menos formal, pois o mais formal é bem complicado para os 
alunos entenderem:  
 
Ou quando dizem ‗passa e muda o sinal‘, não é muda o sinal, é estava a 
somar passa a subtrair. Ou, ‗corta os denominadores‘, não, não corta os 
denominadores, vamos pensar, eu estou sempre a dizer isso, vamos ver... 
O que nós queremos é que estejam lá ambos iguais, alguma coisa já está 
igual. ‗O que é que tá igual?‘ – ‗O denominador‘ – ‗Então, o que é que 
falta para estar igual?‘ – ‗O numerador‘ – ‗Então, não é corta, é eu já te-
nho essa parte resolvida, agora vou concentrar nos numeradores, é ou não 
é?‘ A seguir, outra igual, corta os denominadores, não corta... É compli-
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cado. Pronto, mas acabo por lhes dizer, tento que eles de fato não cortem, 
não assinalem, ou seja, eu sei que podem pensar em cortar, mas proíbo-os 
de por um traço em cima. (Ent. 2) 
 
O sinal não muda ou passa para outro membro a subtrair se estava a somar, o 
que acontece é que se um número estiver a somar, subtrai nos dois membros o mesmo 
número. Pode até apresentar o significado para que os alunos entendam o que acontece 
verdadeiramente, mas querer que eles façam da mesma forma é difícil. O fato de proibir 
os alunos de colocarem um traço em cima dos denominadores é necessário para que 
percebam que não são cortados, e sim, simplificados. 
Além disso, ela afirma que deixa a mudança de linguagem em um segundo pa-
tamar, valoriza mais o significado e a compreensão, o que no fim induz para uma lin-
guagem formal matemática: 
 
Quer dizer, eu tento não formalizar muito as coisas, até porque é a pri-
meira vez que tenho aulas com eles, apelo muito mais ao significado e ao 
entendimento. Mas, por outro lado, eu tento evitar que façam isso, depois 
vai ser difícil corrigir. Cada vez é mais difícil, não posso formalizar mui-
to, por exemplo, se eles escrevem segmento AB e, em vez de usarem os 
parênteses retos, escreverem o segmento AB, eu prefiro. Agora, se eles 
puserem AB com um traço por cima, não é o segmento é a medida do 
segmento, eu não assinalo errado, mas como eu hoje disse, escrevo sem-
pre, ‗C5, podes fazer assim, não é assim que se representa. Pronto, não é 
assim que se indica o segmento, assim é a medida do segmento.‘ – ‗É a 
mesma coisa.‘ - ‗Não é.‘ Um dia eles vão dizer assim ‗realmente, a pro-
fessora deixava fazer, não desclassificava, porque aquilo que é importan-
te, eu percebi, mas foi-me sempre corrigindo, sempre corrigindo.‘ E isso, 
eu tento fazer, quando me apercebo, acredito que haja ocasiões em que 
cometo abusos, que não corrijo ou não diga a palavra mais adequada. 
Mas tento, tenho essa preocupação, essa preocupação existe na minha 
cabeça. 
 
Realmente, Ana procura sempre uma maneira de aproveitar o que o aluno disse 
ou escreveu para não bloquear a sua mente, na verdade, abrir para o raciocínio sobre o 
significado do que ele fez e do que deveria ter feito. O exemplo da representação do 
segmento AB, foi uma maneira simples de mostrar como se representa e a diferença 
entre este e sua medida. A busca pelo significado e entendimento é primordial para os 
alunos, pois se o professor não dá atenção a isto, o que ele está ali a fazer? A presença 
do professor e o seu papel na sala é mais do passar tarefas e corrigi-las, é orientar, ex-
plicar, discutir, questionar, utilizar a comunicação de maneira sábia e prática. Ana bus-
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cou, do seu modo, ensinar, explicar, comunicar e representar, com o propósito de fazer 













No capítulo 5, foi possível conhecer os aspectos do processo de ensino-
aprendizagem da professora Ana com a sua turma de Portugal. Neste, será apresentado a 
exploração dos mesmos temas, equações e sistemas de equações, na turma brasileira 
com Mariana. Também, enfatizando os momentos de discussão entre ela e os alunos na 
introdução de um dos temas, na realização das tarefas e na correção. Assim, serão des-
tacados alguns excertos transcritos das gravações de áudio feitas das entrevistas e das 
aulas, apontando a motivação da professora com a sua turma durante a utilização de 
vários tipos de representações.  
Mariana declara na sua primeira entrevista que ama estar na sala de aula, pensou 
em fazer mestrado, até chegou a inscrever-se na prova, mas como estava a trabalhar 
muito, não teve disponibilidade para estudar então não fez a prova. Assim, decidiu se-
guir para outra área paralelamente, faz um curso de Ciências Contábeis na Universidade 
Estadual da Paraíba com o intuito de alargar as suas oportunidades profissionais e fi-
nanceiras, sem precisar de deixar o magistério. Por fim, após terminar este curso, pre-
tende voltar a pensar numa pós-graduação em Educação Matemática. 
Os professores das escolas estaduais têm uma formação anual oferecida pelo go-
verno, logo a professora afirma estar presente em todas, além de participar, algumas 
vezes, nos cursos de verão das universidades. Acredita que há uma grande troca de ex-
periência, principalmente, quando discute com outros professores sobre as metodologias 
que eles utilizam em determinados conteúdos, assim como a permuta de conhecimentos. 
Ou seja, o que se destaca não é o conteúdo, e sim, a experiência dos outros professores, 
isso mostra a sede que cada professor tem de trocar conhecimentos e a importância de 
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um trabalho colaborativo. Entretanto, a professora não teve oportunidade de fazer algo 
desse tipo, a não ser as reuniões de planeamento escolar, mas nada específico com os 
professores de Matemática sobre algum ano de escolaridade, pois geralmente é um pro-
fessor por cada ano.  
Tal como a personalidade dos alunos da escola, os alunos da turma também são 
muito problemáticos. Sendo estes sem muita formação no geral, de comportamento, de 
entender o motivo da escola ou de ter que estudar, porque os pais não valorizam a edu-
cação, só o trabalho que traz retorno financeiro para casa. São de uma classe baixa, al-
guns são filhos de prisioneiros, ou de prostitutas, ou de traficantes, mas claro que exis-
tem aqueles que têm pais que acreditam no futuro do filho estando na escola. Fazendo 
uma análise só pela observação, os brasileiros têm menos respeito do que os portugue-
ses e são mais problemáticos. 
Assim como a turma de Portugal, os alunos também chegam atrasados, não têm 
vontade de estudar, estão na escola por obrigação e para fazer amizade, com exceção de 
alguns que querem aprender, sonhar com um futuro melhor, mas não se esforçam para 
isso ou têm bastantes dificuldades. Eles participam pouquíssimo das aulas, quando se 
diz que não têm respeito, é porque não respondem à professora, ouvem música durante 
as aulas, conversam da janela com os alunos que passam do lado de fora, são compor-
tamentos inaceitáveis numa sala de aula. Ao receberem reclamação da professora, eles 
retomavam a atenção, mas não procuravam compreender, discutir, questionar, apenas 
olhavam para ela e para o quadro. Ainda, não faziam as atividades, que geralmente eram 
para casa, mesmo assim a professora tentou realizar duas atividades em grupo, que na 
verdade eram apenas exercício e não obteve muito sucesso. Acredito que ainda foi uma 
das melhores aulas, pois como estávamos eu e ela na sala, foi possível supervisiona-los 
e orienta-los melhor, embora estejam habituados a chamar a professora para saberem a 
resposta. 
Em seguida, descrevo um pouco mais detalhadamente como foi feito o desen-
volvimento dos temas durantes as aulas, as expectativas da professora e suas reflexões 
diante de tudo que aconteceu no processo de ensino-aprendizagem. É possível verificar 





Expectativas da professora 
 
Na primeira entrevista, a professora apresentou as suas perspectivas em relação à 
sua turma do 8.º ano, as representações que costuma utilizar durante as aulas de mate-
mática, assim como o ponto de vista crítico sob as tarefas que serão propostas. Ela co-
menta que é difícil para os alunos compreenderem os símbolos, principalmente quando 
se trata das igualdades e para passarem de uma linguagem verbal para uma linguagem 
matemática. Por isso ela procura introduzir um conteúdo com um problema: 
 
É, primeiro, eu sempre trago problema. Trago o problema relacionado ao 
assunto e a gente vai fazendo a troca de experiência que a gente pode fa-
zer. Eles vão vendo uma noção do que eles têm, uma noção inicial, e aí, 
com as ideias deles, a gente vai tentando, vai arrumando e trazendo até 
chegar a forma escrita mesmo. (Ent.1) 
 
Essa troca de experiência entre a professora e os alunos parte mais dela perceber 
o que eles compreenderam do que eles próprios discutirem as suas ideias em relação a 
algum problema. Mesmo assim, iniciar um tema com a resolução de um problema é a 
melhor forma para que os alunos se situem e comecem a perceber um pouco do sentido 
que há em resolver uma equação ou um sistema. A forma escrita que Mariana comenta é 
a representação simbólica, ou seja, após ler o problema, os alunos interpretam com ela e 
vão convertendo em símbolos.  
Diante da sua experiência de três anos com os temas abordados na pesquisa, ela 
acredita que a dificuldade dos alunos está, também, na interpretação de problemas. Ao 
longo das aulas é que ela reconheceu que a resolução das equações é um limite grande 
para os alunos, pois passou quase um mês a rever equações e os alunos continuaram 
sem entender: 
 
A questão da leitura e a questão da experiência também, porque proble-
ma é assim, muita gente tem dificuldade, não é? A questão da interpreta-
ção, porque às vezes eles sabem resolver isolado, mas não sabem que tá 
dentro do conteúdo. A questão é experiência em problemas mesmo, tá 
sempre trabalhando com problemas. Porque uma coisa é você estudar o 
conteúdo isolado, outra coisa é resolver problemas. É como eles dizem, é 
sempre um problema. [...] Porque se a gente não trabalhar problema, eles 
não vão se habituar. O conteúdo surgiu sempre de um problema. Mas aí, 
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chegar um professor e colocar cálculo, cálculo, cálculo, eles não vão a-
prender nunca. (Ent.1) 
 
O ―se habituar‖ está voltado para a interpretação, mas sem muito interesse na 
construção do conhecimento do aluno, é mais no saber fazer do modo que é ensinado 
pela professora. Para interpretar um problema, o aluno precisa compreender o contexto, 
perceber o que se pede e converter a linguagem verbal em matemática e isso é muito 
difícil para ele fazer sozinho. Por isso, Mariana acredita que a solução para o ensino-
aprendizagem é a resolução de problemas por ter que desenvolver tantos passos. Mesmo 
assim, existem outras limitações que impedem o progresso de cada aluno. A questão do 
exercitar leva o aluno a decorar a resolução, por exemplo, de uma equação. Entretanto, 
pouco tempo depois, o aluno esquece e já não sabe resolver, porque faltou compreender 
o que fez.  
Ao avaliar os alunos, a professora olha para eles apenas como alunos, sem per-
ceber as suas personalidades, numa perspetiva meramente profissional:  
 
É uma turma boa, a maioria acompanha. (Ent.1) 
 
Como os outros temas não exigiam tanto raciocínio como as equações e siste-
mas, a professora pode ter tido uma experiência melhor com eles antes de os iniciar. 
Mas durante os mesmos, eles comportaram-se de forma inadequada e não demonstraram 
ter aprendido os conteúdos. No final de cada aula, Mariana avalia de forma diferente da 
anterior, preocupada com a situação dos alunos que não querem estudar, nem estão a-
tentos na aula, só querem conversar e ela mostra- se conformada por ter tentado mudar a 
sua forma de ensinar várias vezes e nunca ter obtido o resultado esperado. Assim, volta 
para a metodologia monótona sem muita discussão, porque ela pergunta e responde ao 
mesmo tempo, sem depositar confiança nos alunos. 
Além das dificuldades comentadas anteriormente, Mariana apresenta certa inse-
gurança que muitos professores transmitem, não só no Brasil. A maioria tem dificuldade 
com o significado das operações, o que elas representam. A base é mais do que as ope-
rações e pese embora ela ter tentado simplificar, mas a verdade é que os professores que 
ensinam matemática para os pequeninos não possuem formação suficiente para suprir as 
necessidades destes. É por isso que ao chegarem ao Ensino Fundamental II, é preciso 
explicar e discutir novamente todos os temas, levando o professor a despender o tempo 
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que deveria ser dedicado aos novos temas. Contudo, se não fizer essa revisão, a maioria 
dos alunos tendem a não raciocinar e criam um obstáculo à disciplina: 
 
A maioria tem na questão das operações, que é o básico, assim. Mas, fora 
isso, a dificuldade é uma dificuldade normal de se ver primeiro o assun-
to, de estar estudando pela primeira vez e a dificuldade é, digamos assim, 
é geral. Mas assim, depois do conteúdo eu sei que 60% ou 70% consegue 
fazer direitinho. [...] Primeira coisa, assim, buscar o conteúdo anterior 
porque ajuda, para poder ficar mais simples. (Ent.1) 
  
Acreditar que 60% da turma saiba fazer ―direitinho‖, ou corretamente, não é im-
possível, mas fazendo só os exercícios e com acompanhamento da professora. No entan-
to, existe uma diferença enorme entre o saber fazer e o compreender. É por isso que as 
dificuldades dos alunos só aumentam quando mudam de conteúdo. Para alterar um pou-
co esse quadro, a professora procura utilizar temas já trabalhados para ensinar o próxi-
mo, sendo esta uma possibilidade de obter um melhor resultado em termos de aprendi-
zagem e consequentemente, desenvolver o pensamento matemático. 
 
Representações na sala de aula 
 
Um fator importante em relação aos tipos de representação é a questão dos sím-
bolos matemáticos, como o sinal de igual para definir uma equação. Por isso, antes de 
rever o tema Equações, Mariana trabalhou todas as propriedades das igualdades, seus 
significados e como utilizá-las por meio de exemplos. Entretanto, como o método de 
ensino foi mais monólogo, com uma aula expositiva, os alunos só copiaram sem questi-
onar muito, sem desenvolver o seu próprio raciocínio.   
Após isso, a professora começou a resolver problemas para introduzir os temas, 
de uma forma mais dinâmica e atrativa, embora não tenha obtido tanto sucesso com 




Esta tarefa foi dada para resolver em casa numa aula anterior. Tem o intuito de 
introduzir de forma simples a interpretação de um pequeno problema, que requer a es-
crita de uma equação. Além disso, faz conexão com outros temas como formas geomé-
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tricas, quadrado e retângulo. Assim, a professora aproveitou para rever o significado 
destes, mas que não é relevante estar explícito. Vejamos: 
 
Mariana – Em um terreno retangular, o comprimento tem 10 metros a 
mais que a largura. Se representarmos pela letra x o número de metros da 
largura, o comprimento será representado por x + 10. [...] Então ele diz aí 
e ainda dá o desenho (Figura 27), se ele não tivesse dado o desenho, você 
deveria saber por conta do texto, um terreno retangular, certo?  
 
 
Mariana lê parte do enunciado para que os alunos acompanhem as características 
do problema e interpretem. Como ela tinha revisto a construção de um quadrado e de 
um retângulo, além dos seus significados, era suposto os alunos desenharem caso não 
tivesse o desenho. Logo, envolve três tipos de representações, a verbal que é o 
problema, a simbólica que são as medidas e a figura geométrica, pois simboliza o 
terreno retangular. Até então, a professora destacou mais o desenho, sendo um meio 
para facilitar o entendimento para os alunos. 
Mariana prossegue analisando a medida dos lados:  
 
Mariana - O comprimento tem 10m a mais que a largura. Que quer dizer 
isso?  
Aluna – Tem 10m a mais que aquele (aponta para a largura).  
Mariana - Quando eu digo que tem 10m a mais, se você tem uma medida 
x qualquer, a outra vai ter que medida?  
Aluna – 10. 
Mariana – 10? É?  
Aluno – x.  
Mariana – x? 
Aluna – Não sei. 
 
Percebe-se que os alunos não interpretaram a leitura, pois quando a professora 
questiona sobre a medida do comprimento, eles respondem com os dados simbólicos 
que têm no problema, mas sem entender sobre o que estão a falar. Falta uma relação 
entre a representação verbal e simbólica, apesar da Mariana tentar explicar e questionar, 
ainda não alcançou o objetivo de melhorar a interpretação pelos alunos. 
 
Figura 27 – Representação do terreno retangular  
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Mariana - Se eu digo que essa medida aqui é x, porque essa tem 10m a 
mais, ela vai ter essa medida x mais 10, certo? 
Aluno – Vai ser 30. 
Mariana – Numericamente, eu não posso dizer que é 30, porque eu ainda 
não sei quem é x. Mas como é 10m a mais do que essa (aponta para o 
desenho no quadro - Figura 28), e como essa é x, essa outra é x + 10, 
certo? 
 
Aluna – Eu aprendi que o x nos algarismos romanos significa 10. 
Mariana – Mas em algarismos romanos, aqui pode não ser 10. 
Aluna II – É, porque isso aí não significa 10.  
Mariana – Poderia até ser um 10, se aqui for 10, aqui serão 20, mas não 
quer dizer que seja.  
 
Após a professora questionar mais uma vez, a aluna já percebeu que a medida do 
comprimento não poderia ser x ou 10, teria que ser maior. Então, para ela chegar a 30m 
pode ter feito uma relação com o desenho. Alguns alunos acreditam que a representação 
de um desenho é exatamente igual ao que está escrito no problema, e por isso, tentam 
adivinhar as medidas. É uma maneira que eles encontram para interpretar, mas não é 
correta. Outra aluna procurou o tema de algarismos romanos para relacionar com a 
incógnita, como se o x coincidentemente fosse 10. Mariana compreendeu por ela ter 
feito uma conexão, mas corrigiu logo mostrando a diferença entre uma representação e 
outra. 
 Após essas interpretações dos alunos, a professora retoma destacando o 
sentido de uma incógnita: 
 
Mariana - Em algumas vezes, nós não podemos escolher a incógnita, qual 
é o caso? Quando no problema, ele já indicou que incógnita é essa, que é 
o caso dessa questão 4. Ele diz se representarmos pela letra x, ele já está 
dizendo que você deve usar a letra x, certo? Quer dizer que quando você 
resolver a questão, o valor vai ser diferente? Não! Mas a gente deve usar 
a letra indicada. 
 
Mariana mostra que a representação utilizada, x, é apenas uma letra qualquer 
determinada pelo autor do problema para ser a incógnita. O que alguns alunos não 
x 
x + 10 
Figura 28 - Representação da Tarefa 6 
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compreendem, pois acreditam que ao mudá-la, o resultado será outro. Além disso, 
Mariana enfatiza que o desenho facilita na resolução do problema e o aluno desenvolve 
o seu raciocínio matemático. Após representar a largura e o comprimento, chega ao fim 
do problema: 
 
Mariana – Sabendo que nesse terreno o triplo da largura é igual ao dobro 
do comprimento, acima ele já disse quem era a largura e quem era o 
comprimento. [...] Escrevam a expressão que representa este fato. O que 
representa o dobro? 
Aluno – Multiplica. 
Mariana – Por quanto? 
Aluno - Por 2. 
Mariana – E o triplo? 
Alunos – Por 3. 
Mariana – Aí ele diz, o triplo da largura. A gente está transformando a 
frase numa expressão, então, a gente tem que seguir bem direitinho. 
 
A professora questiona o significado do dobro e do triplo, palavras-chave para 
resolução e só depois é que passa ao contexto todo. O aluno não demonstrou segurança, 
por isso só falou sobre a operação que remetia ao dobro, mas assim que a professora 
perguntou ―por quanto‖, ele respondeu logo confirmando o seu entendimento. Dessa 
forma, passou segurança aos outros alunos e eles logo responderam que o triplo 
representava 3 vezes. 
Portanto, vejamos as palavras no contexto: 
 
Mariana - O triplo da largura, quem é que ele chamou de largura?  
Alunos - x.  
Mariana - Se é o triplo da largura, então é 3 vezes x, certo? É igual ao 
dobro do comprimento. Essa palavrinha ai, é igual, nos dá a ideia de quê? 
Matematicamente é o que? [os alunos estão conversando, por isso não 
respondem] É igual. Então, se o triplo de x é 3x, for igual a quem? Ao 
dobro do comprimento. Quem é o comprimento? É x ou x + 10? 
Aluna – x + 10. 
Mariana - Porquê 2x + 10 não condiz com que está no texto do 
problema? 
 
Logo, Mariana mostra que o triplo da largura representa 3x, depois traduz a pa-
lavra igual para o símbolo e passa para o comprimento, pois os alunos estavam a con-
versar. Assim, lança a discussão mostrando que o dobro é de todo o comprimento, sen-





Mariana – Transformar um problema em uma expressão é o que a gente 
acabou de fazer, certo? É trocar as palavras por números. 
 
Além de apresentar um tipo de representação, explicitamente, a professora 
mostrou a importância da compreensão do problema para utilização da simbologia, 
apesar de ter dito por números. Pois muitos alunos podem ter pensado em escrever 




 Este exemplo foi trabalhado depois da introdução de sistemas com uma tarefa 
que não foi resolvida, pois a professora gostaria de iniciar aos poucos. Portanto, qla 
decidiu resolver uma equação com duas incógnitas pelo método das tentativas, para 
mostrar aos alunos que não existe a possibilidade de chegar a uma resposta correta com 
apenas uma equação, além do método ser altamente trabalhoso: 
  
Mariana – Então quando é dada uma equação do tipo x + y = 20, quais 
são os possíveis resultados para esta equação? Uma das formas é a gente 
fazer por tentativas, certo? Por exemplo, se x for 1 o y é quanto? 
Aluna – 19. 
Mariana – Se o x for 2, o y é igual a? 
Aluno – 18. 
 
A professora escolheu uma equação simples para que os alunos pudessem 
participar e entenderem o método de atribuir um a x para encontrar y e vice-versa. Eles 
perceberam que ao alterar o valor do x, o valor do y também muda, esse era um dos 
objetivos da professora. Ela ainda testa com outros valores, mas no fim diz: 
 
Mariana – Então, quando a gente tem um valor para um, quando a gente 
fixa o valor para uma das incógnitas, a gente encontra a outra. Essa forma 
por tentativas é justamente, você está testando esses valores, e são 
muitos, certo? E em alguns casos dá um enorme trabalho, porque a 
quantidade de resultados é bem extensa [...]. 
 
A professora quis mostrar que no início é conveniente para os alunos fazerem 
por tentativas, principalmente, numa equação como esta que é simples. Entretanto, o 
que parece fácil, é muito mais trabalhoso, logo é um método ineficaz, que despende 
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muito tempo quando se está a resolver um sistema. O exemplo é bem simples, trabalha 
um pouco a representação das incógnitas e seus significados, e que neste caso por ter 
apenas uma equação, estas são variáveis. 
 
Tarefa 7 - Parte I 
 
Após este pequeno exemplo, Mariana volta à tarefa que introduziu o tema de 
Sistemas com um problema de carros e motos (Figura 29), para incentivar os alunos a 
raciocinarem sobre como representar simbolicamente um sistema. Embora já tenha no 
manual, foi possível construir o conhecimento dos alunos através da ajuda da 
professora: 
 
Em um estacionamento há 14 veículos, entre carros e motos. Sabe-se que 
o número total de rodas é 48. Quantos carros e quantas motos estão neste 
Figura 29 - Tarefa 7 
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estacionamento? O número de carros que existe no estacionamento vai 
ser representado por x. [...] O número de motos que estava no 
estacionamento por y. È escolhido uma incógnita diferente, porque como 
se está falando em carro e moto, que são coisas diferentes, eu uso letras 




Então, Mariana leu o problema novamente para que os alunos pudessem se 
lembrar-se do que se tratava e qual o intuito de o resolver. Para saber o número total de 
motos e carros, a professora mostrou que antes era necessário representá-los por duas 
incógnitas. E ainda, esclareceu que utilizar a mesma para os dois não seria correto, por 
serem diferentes exigem representações também divergentes. 
Logo, como as equações já tinham sido escritas no livro, a professora pede que 
os alunos observem procurando entender o que significa de cada símbolo: 
 
Mariana – Em seguida, compare os dados do problema, montamos duas 
equações, vamos observar. Qual é a primeira equação que é dada aí? 
Hein? Vocês que estão com o livro vamos acompanhar. x + y = 14, esse 
14 aí é o número de quê? 
Alunos – Veículos. 
 
Como os alunos já tinham discutido com a professora a representação de cada 
incógnita, ela passa para a análise do sentido do número 14 estar presente na primeira 
equação. Sendo este o número de veículos, era suposto que eles já tivessem 
compreendido que a quantidade de carros e motos não poderia ultrapassar 14, além de 
não existir um valor negativo para este caso. 
 
Mariana – O principal, antes de você resolver é, entender as equações do 
sistema, certo? [...] Segunda equação aí: 4x + 2y = 48, o que é que essa 
equação aí nos mostra? Esse 48 aí representa o quê?  
Alunos - O número total de rodas. 
 
A professora ressalta a importância de compreender as equações do sistema, o 
que cada termo representa, como por exemplo, o 48 que é o número total de rodas. A 
perceção das representações existentes num sistema como esse, ajuda o aluno a 
interpretar, melhor o problema e escrever o sistema corretamente sem muitas perguntas. 




Mariana - Só que neste estacionamento, há carros e motos e a gente sabe 
que o carro possuí 4 rodas e a moto 2 rodas. Por isso aí você tem o 4 
multiplicando o x, porque o x representa o número de carros, porque se 
eu tenho um carro, eu vou ter 4 rodas, se eu tenho 2 carros eu tenho?  
Aluno – 8 rodas.  
Mariana - Então, esse número 4 aqui é fixo, porque o carro tem sempre 4 
rodas. O que vai variar é a quantidade de carros. Como eu não sei, ele 
chamou aí de x e por isso 4x. 
 
O número representa a quantidade de rodas existentes num carro, para que 
multiplicando pelo número de carros, ou seja, por x, dê o total de rodas dos carros. A 
forma como a professora questiona os alunos para explicar os termos das equações é 
interessante e incentiva os alunos a participarem e pensarem algebricamente. Outra 
questão que chamou a atenção dos alunos foi o fato de serem carros e motos, pois é algo 
que gostam muito, principalmente os rapazes. Então, a professora afirma que o mesmo 
caso é para o número de motos, pois se cada uma tem duas rodas, o y só pode ser 
multiplicado por 2 (Figura 30). 
 
 
Eu tenho dois dados diferentes e por isso duas equações diferentes. [...] 
Quando duas equações do 1.º grau com duas incógnitas são inscritas, 
ligadas pelo conectivo ‗e‘, dizemos que há um sistema de equações do 1.º 
grau, com duas incógnitas (lê no livro). 
 
Mariana procura apresentar mais uma característica de uma tarefa com sistema 
de duas equações, pois se tiver dois dados diferentes ou se for um exercício com duas 
equações conectadas com uma conjunção aditiva é um sistema. Esta tarefa foi dividida 
em três partes, a primeira que é a leitura do problema para diferenciar o que tem uma 
equação de um sistema. Sendo esta a segunda, que a professora trabalhou com o 
significado das incógnitas e a representação do problema em linguagem algébrica. E a 
terceira que é a resolução do sistema com o método da substituição. Como este não 
tinha sido estudado na sala de aula, Mariana partiu para exercícios com escritas de 
sistemas, outros para perceber se o par ordenado do sistema é o que foi dado, enfim, 
exemplos que serão comentados no próximo tópico. 
As representações utilizadas na sala de aula pela Mariana, no geral, foram mais 
x + y = 14 
4x + 2y = 48 
Figura 30 - Escrita do sistema da Tarefa 7 
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bem desenvolvidas nas equações e na introdução de sistemas, o cálculo recebia uma 
maior importância do que o raciocínio matemático para os alunos, pelo fato de eles par-
ticiparem mais durante esses momentos. Embora, a professora tenha utilizado outros 
métodos, como desenhar o que estava escrito no problema e isso, realmente, ajudou os 
alunos a compreenderem um pouco mais. A sua falta de prática deles com problemas 
levaram-nos a não interpretar e pensar algebricamente como representar aquelas pala-
vras em símbolos. Essa é uma grande dificuldade que a professora expressou durante a 




A professora acredita que há uma lacuna entre a leitura e os alunos, pois sentem 
imensa dificuldade em interpretar os problemas. Ela costuma utilizar uma linguagem 
acessível aos alunos, faz várias questões, embora algumas sejam diretas, mas muitos 
deles não sentem curiosidade ou vontade de estar a responder, de participar da aula. 
Vejamos como acontece essa troca de conhecimento através da comunicação utilizada 




O exemplo a seguir é de um problema dado após toda a revisão das propriedades 
das igualdades, e começado a trabalhar com equações, será possível perceber que a falta 
de interpretação acarretou mais um problema e não a solução dele. 
 
Mariana – Um carpinteiro fez uma tábua de 1 metro que é equivalente a 
100 cm, em dois pedaços. Um dos pedaços tem o comprimento igual ao 
triplo do comprimento do outro. Apesar de essa tábua ser serrada em dois 
pedaços, esses dois pedaços tem o mesmo comprimento? Que sentenças 
matemáticas poderiam descrever para calcular o comprimento de cada 
pedaço? 
 
É um problema simples com poucos dados, onde exige uma boa interpretação 
para compreender os pedaços da tábua e converter em linguagem matemática. Logo, a 
professora fez a leitura deste, no intuito de relembrar aos alunos o contexto do exemplo, 
antes de corrigi-lo. Em seguida, apresenta um desenho (Figura 31) para facilitar a visua-
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lização do problema de outra forma, pois, como ela mesma afirma, representar o pro-
blema em desenho, gráfico ou tabela torna a leitura acessível aos alunos. 
 
Mariana – Às vezes um desenho ajuda muito para que se possa montar a 
sua expressão e resolver esta expressão. 
 
Mais uma vez a representação do problema em desenho está presente nas tarefas 
da Mariana para facilitar a compreensão do problema. Apresenta ainda medida da tábua 
toda e coloca a equivalência de 1m = 100cm, apesar de ser um dado do problema. Esse 
é um recurso muito importante para se comunicar com os alunos, pois pelo menos no 
desenho eles dão mais atenção e tentam entender o que significa.  
Em seguida, a professora faz algumas perguntas simples sobre as medidas da tá-
bua e as suas partes: 
 
Mariana - Ele diz que esta tábua foi serrada em duas partes e que uma 
destas partes é o triplo da outra. Em quantos pedaços foi serrada a tábua? 
Alunos – Dois. 
Mariana – Agora com comprimentos diferentes, mas tem dois pedaços, 
certo! Um é maior que o outro. Quantas vezes maior? 
Alunos – Três. 
 
Antes de questionar os alunos, Mariana relembra alguns dados do problema, 
chamando a atenção deles para responderem com firmeza, Afinal as respostas estavam 
nesses apontamentos. Eles pareciam ter compreendido como foi construída a tábua, 
agora restava escrever em linguagem matemática, fazer uma conversão para 
representação simbólica: 
 
Mariana – Que sentença matemática poderíamos escrever para calcular o 
comprimento de cada pedaço? Se nós encontrarmos um, a gente encontra 
o outro. Como eu não sei exatamente que valor é este eu uso uma 
incógnita, uma letra do nosso alfabeto para representar este número. Que 
letra é essa? Pode ser a, b, x, normalmente nos livros de matemática 
quando se trata de letra se usa mais x e y, certo? Por questão de 
frequência mesmo, mas não quer dizer que só pode ser aquela letra. 
 
Como um pedaço é o triplo do outro, a professora logo destaca que depois de 
 
1 m = 100 cm 
Figura 31 - Representação da tábua do Exemplo 4 
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escreverem a equação, ao resolver é possível encontrar as duas medidas. Além disso, ela 
faz alusão, mais uma vez, às letras que são utilizadas para representar as partes da tábua, 
e se o problema não dá preferência a alguma, pode-se escolher qualquer uma delas. O 
importante é saber adequar à incógnita de forma correta na equação, para que esta reflita 
o que está escrito no problema.  
Infelizmente, os alunos respondiam às perguntas raramente, era preciso insistir 
várias vezes para que eles parassem um pouco e prestassem atenção, mas eles não se 
interessavam e isso deixava a professora cansada, sem ânimo para continuar a 
questionar. Então, ela questionava e respondia ao mesmo tempo, sem incentivar os 
alunos a raciocinar matematicamente, logo eles não acompanhavam nada e no momento 
de fazerem sozinhos, só copiavam do colega. Ainda assim, ela continuou a resolução do 
problema: 
 
Mariana – Eu vou chamar de x esse pedaço menor. Quem poderia dizer o 
pedaço maior? Como é que diz esse pedaço é 3 vezes esse? (Aponta para 
o desenho – Figura 29). É como se eu tivesse esse pedaço com x, esse 
daqui x e esse x, porque não é o triplo do outro, então é 3 vezes certo? Eu 
tenho esse comprimento aqui x, x, x a gente aprende que é 3x, que é igual 
a x + x + x (Figura 32), certo? 
 
 
Então, Mariana mostrou que, designando por x o pedaço menor, como o outro 
era três vezes maior do que este, então ficaria por 3x. A forma como ela explicou o 
pedaço maior, o x + x + x foi bastante interessante, pois utilizou a mesma representação 
com outro registo. É uma maneira diferente de comunicar que permite a compreensão 
mais fácil dos alunos, mas muitos não querem. Talvez o problema não fosse interessante 
o bastante para a faixa etária deles, pois eram mais velhos e metade da turma já tinha 
repetido algum ano. 
 
Mariana – Aí, é dado também na questão que essa tábua todinha tem um 
metro ou 100cm, certo? E aí o que eu posso fazer? Eu sei que quando eu 
juntar esse pedaço com esse, com esse e com esse, tudo isso tem que dar 
igual a? 
Aluno - 100.  
 
      x   x + x + x 
Figura 32 - Representação de cada parte da tábua 
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Mariana - Como é tudo x, o que é que eu posso fazer? Quando eu juntar o 
pedaço maior com o pedaço menor, isso tem que ser exatamente igual a 
100. Dá para simplificar este 1.º membro? 
Aluno – Dá! 
Mariana - Dá quanto? 
Aluno – 4x.  
Mariana - Novamente, eu posso dizer que isso é 4x, porque todos aqui estão em 
x. 3x + 1x, aqui é como se tivesse 1, esse 1 não aparece visualmente, mas vocês 
tem que saber que ele existe. 3x + 1x? 4x. Igual? Quem é x? Eu tenho que 4 
vezes o mesmo é igual a 100. Então, eu tenho que o quádruplo de um número é 
igual a 100, que número é esse?  
Aluno – 25! 
 
Na parte da escrita e resolução da equação, os alunos voltaram a empolgar-se e 
participaram bastante. Isso mostra que o problema deles é realmente a interpretação, 
pois quando se trata da representação simbólica, eles compreendem melhor. Ou seja, o 
raciocínio deles está voltado para a resolução de exercícios e não de problemas, o que 
acarreta um limite para com os contextos das tarefas. Mesmo a professora tendo que 
questionar bastante e dar todos os dados para que chegassem à resposta, mas eles 
conseguiram responder de modo significativo comparado com a anterior. 
Sabe-se que não foram todos os que chegaram á conclusão de que x é 25, por 
isso a professora procurou perguntar novamente, sem dizer a resposta, pois não iria 
adiantar nada: 
 
Mariana - Olha, 4 vezes um número é igual a 100? Que número é esse? 
Alunos – 25. 
Mariana – Eu encontrei o maior ou menor?  
Alunos – Menor. 
Mariana - O pedaço menor é 25. Qual a unidade de medida?  
Aluno – Não sei. 
Mariana – Estou trabalhando com?  
Aluno II – Centímetros. 
Mariana - Se eu coloquei aqui. Então isso aqui é 25... 
Alunos - cm.  
Mariana - E quanto é o pedaço maior?  
Alunos – 75. 
Mariana - Ou seja, 3x25 = 75... 
Alunos – cm. 
Mariana - cm, certo? (Figura 33) 
 
Os alunos estavam bastante participativos nesta parte, pois para eles era só fazer 
contas, embora a professora estivesse a fazer uma ligação com o problema. Além disso, 
também trabalhou a questão das unidades de medida, transformando de metro para 
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centímetro e mostrando aos alunos a sua importância. O desenho foi essencial para a 
resolução do problema, pois os alunos respondiam às perguntas olhando para a sua 
representação, sem precisar de resolver a equação, mas apenas de raciocinar sobre ela. 
A professora utilizou vários meios para que os alunos entendessem tudo o que estavam 
a fazer, ou seja, deu um sentido em cada parte resolvida. 
 
Então, Mariana explica que, ao resolverem uma equação, é utilizado o princípio 
da equivalência, realizando num membro e noutro a mesma operação para deixar 
sempre equilibrada: 
 
Mariana - Vamos olhar aqui para esta equação. É, a equação que nós 
acabamos de resolver é uma equação do 1.º grau. Nós vimos na última 
aula que existe o princípio da equivalência? O que quer dizer isso? 
Enquanto nós fazemos uma operação em um membro e fazemos a 
mesma operação em outro membro, a gente encontra uma equação ou 
uma expressão/sentença equivalente a que a gente tinha. 
 
 Assim, Mariana conclui, desmitificando a questão do passa para o outro lado 
subtraindo ou corta deste lado, é algo que ela preza muito, mas de certa forma os alunos 
não compreendem tanto a questão de fazer a mesma operação nos dois membros. Eles 
até tentam, mas voltam a cortar ou passar para o outro com outra operação sem ter 




Após o problema de carros e motos, mas antes da sua resolução, a professora 
partiu para a correção de um problema do livro (Figura 34) indicado para resolução em 
casa, onde exigiam a escrita algébrica do sistema, mas sem precisar resolver, pois ainda 
não tinha explicado os métodos de resolução. Essa etapa da escrita foi muito importante 
para que os alunos procurassem ler, interpretar e estimular o raciocínio matemático. 
Mariana – Em um terreiro há galinhas e coelhos, totalizando 23 animais. 
Qual a primeira equação que a gente pode escrever aí? Podem ser x gali-
 
      25 cm        75 cm 
Figura 33 - Representação numérica de cada parte da tábua 
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nhas e y coelhos. Ele diz que o total de animais vai dar quanto? 
Aluno – 23. 
 
 
Então, a professora lê o problema e inicia com uma pergunta sobre a primeira 
equação para que os alunos percebam que existem duas equações. Assim é um sistema. 
Depois, ela escolhe as incógnitas para representar as galinhas e os coelhos, poderiam ter 
sido g e c para facilitar a analogia com os animais. Enfim, para começar por passos, a 
professora pergunta sobre a quantidade de animais e logo escreve a equação x + y = 23. 
 
Mariana – E os pés aí? Como vamos fazer para colocar estes dados de 82 
pés? Galinhas e coelhos têm a mesma quantidade de pés? 
Aluno – Não. 
Mariana – Não. Galinha tem 2. 
Aluno – E os coelhos têm 4. 
Mariana – Então, quando eu multiplicar o numero de galinhas com 2 pés 
e o  com os 4 pés do coelho tem que dar 82 pés certo? (Figura 35) 
 
 
Para completar a segunda equação era necessário prestar atenção à quantidade de 
pés dos animais, pois se a professora não os tivesse orientados com questões, eles podi-
am ter se equivocado. Como era apenas para escrever as equações do sistema, a profes-
sora não prosseguiu, exigiu uma conversão simples, foi necessário intervir e questioná-
los para chegar ao final do problema.  
Figura 34 - Tarefa 8 
Figura 35 – Escrita do sistema 
Galinhas: x 
Coelhos: y 
x + y = 23 
2x + 4y = 82 
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Tarefa 7 – Parte II 
 
Após trabalhar com essas tarefas e exemplos, a professora voltou ao problema 
dos carros e motos para resolver com o método da substituição, como tinha trabalhado 
bastante com a escrita das equações do sistema, era o momento de introduzir algum 
método de resolução. O livro apresenta os passos para resolver o sistema, mas como os 
alunos se esqueceram, a professora aproveitou para que eles prestassem mais atenção no 
que estava a ler e no processo de resolução, não na resposta (Figura 36).  
 
 
Vamos iniciar o nosso método de resolução certo. Para resolver o sistema 
pelo método da substituição seguimos os seguintes passos: 1.º passo - na 
primeira equação determinamos o valor de x, a gente não vai determinar 
Figura 36 - Resolução do sistema da Tarefa 7 no livro 
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ainda o valor de x, a gente vai fazer o quê? A gente vai isolar o valor de x 
na equação. Como? Lembram lá quando a gente tava resolvendo equa-
ção? Quando ele diz determinar o valor de x quer dizer, deixar x igual a 
uma expressão. Quando a gente tem a equação ai, por exemplo, 2x+3=20, 
eu quero saber o valor de x. A gente vai resolvendo isso até ficar x igual a 
alguma coisa. 
 
Após o sistema ter sido escrito, Mariana partiu diretamente para a resolução. 
Como era a introdução do método, ela leu o primeiro passo que era para determinar o 
valor da incógnita x e depois explicou que para isso era preciso isolar a incógnita x. Por 
isso, apresentou um exemplo de uma equação feito anteriormente, o que ajuda ao aluno 
a compreender como é feito cada passo. A professora está sempre a procurar de exem-
plos para justificar o processo de resolução que utiliza. 
Logo, ela volta à primeira equação: 
 
Mariana - Então vai ficar 14-y. Se eu quero isolar o x, eu somo y negativo 
nos dois membros, né isso? Onde y-y=0 e fica 14-y. 
 
Eis um exemplo de se trabalhar corretamente com o princípio de equivalência, 
onde a incógnita é subtraída nos dois membros para que haja um equilíbrio nas opera-
ções. 
O processo de resolução é iniciado, Mariana ressalta que é necessário perceber 
qual a melhor incógnita para isolar para que seja mais fácil de resolver. Por exemplo, 
uma equação que tem denominadores ou com parênteses, é preciso saber escolher. Em 
seguida, avança para o segundo passo: 
 
Mariana – É o mesmo processo que a gente faz para resolver a equação. 
Então eu sei que x é 14-y, numericamente eu não posso dizer ainda quem 
é este x. [...] 2º passo: na segunda equação vamos substituir x por 14-y. 
Vamos para a segunda equação, e quem é a segunda equação? 4x+2y=48. 
[...] Onde eu tiver x eu vou colocar 14-y. 
 
O segundo passo é substituir na segunda equação. A professora enfatiza que po-
deria ter escolhido a incógnita x ou y da segunda equação e depois substituir na primei-
ra, mas o contrário tornou-se mais fácil. Então explica que, na segunda equação, o x será 
representado pelo 14-y.  
Logo, Mariana resolve o sistema com os alunos (Figura 37), onde alguns partici-
param, respondendo as questões diretas de cálculo da professora, tendo se equivocado 
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em algumas, como a multiplicação de 4.14, por exemplo, mas depois corrigiram-se a si 
próprios. Embora não tenham raciocinado muito sobre o que estavam a realizar, com-
preenderam que o intuito era encontrar o x e o y, mas processo todo é abstrato para se 




De seguida, a professora pediu para os alunos fazerem exercícios com sistemas. 
Mais uma vez muitos alunos não a fizeram: uns disseram que não sabiam, outros não 
queriam, e assim, Mariana foi levando o conteúdo até ao fim, onde terminou com o mé-
todo da adição. Ela corrigiu todos os exercícios em conjunto com os alunos, na intenção 
de que eles aprendessem mais. Os exercícios que ela passou exigiam mudanças de regis-
tos, pois tratava-se sempre de representação simbólica. E já tinha gasto muito tempo na 
parte das igualdades e nas equações, sendo que tinha outros temas para serem trabalha-
dos até ao fim do ano. A falta de participação e interesse dos alunos desincentivava a 
professora a trazer problemas diferentes e a utilizar outros métodos. Ela já não acredita-
va na capacidade dos seus alunos, contudo, não o demonstrou isso nas entrevistas.  
A linguagem utilizada pela professora é um pouco informal no início para que os 
alunos possam entender, mas aos poucos ela consegue fazer uma conexão com a lingua-
gem algébrica de forma subtil. Ainda, ela procura utilizar outras representações para que 
auxiliem nos momentos de discussão ou então, outros exemplos semelhantes ao que está 
a ser trabalhado.  Nas tarefas foi usada uma linguagem de fácil entendimento, o que 
ajudou quer a professora quer os alunos na interpretação conjunta sendo que a dificul-
x + y = 14 (I) 
4x + 2y = 48 (II) 
(I) x + y = 14  
x = 14 – y x = 14 – 4 = 10 
(II) 4x + 2y = 48 
4(14 – y) + 2y = 48 
56 – 4y + 2y = 48 
56 – 2y = 48 
-2y/-2 = -8/-2 
y = 4 
  
Figura 37 - Resolução do sistema da Tarefa 7 
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dades de eles fazerem isto por si mesmos, requer um pouco mais de tempo e raciocínio 
da sua parte.  
 
Reflexão sobre as aulas 
 
Após todos estes exemplos dos tipos de representações utilizados na sala de aula, 
podemos perceber as semelhanças e diferenças entre as respostas da primeira entrevista 
com os acontecimentos durante as aulas e refletir um pouco na segunda entrevista com a 
o que a professora transmite sobre tudo. Assim como no capítulo anterior, essa reflexão 




Mariana aponta as dificuldades que os alunos possuem em relação aos dois te-
mas, o que eles aprenderam e o que precisam fazer para compreender melhor os conteú-
dos. Além disso, ressalta a importância da prática, do exercício, que ela chama de ‗exer-
citamento‘, como um método eficiente, mas que os alunos não reconhecem: 
 
Eles consideraram um conteúdo difícil o de sistemas, o de equações é 
uma revisão, não é? Consideraram um conteúdo difícil, mas eu vejo que 
a questão da dificuldade é a questão do não ‗exercitamento‘ deles. Eu ve-
jo assim. A aula de hoje (última aula), eu já percebi que eles já tão mais 
sintonizados, isso é por conta da sequência de exercícios. Porque mate-
mática é isso, ou exercita ou não sai. Se a gente ficar só olhando lá, pode 
entender, mas aprender é diferente. Tem que partir para fazer mesmo. Eu 
vejo isso. Tem o lado positivo, a questão das aulas, mas o ponto negativo 
é justamente esse, a não total participação deles na questão de resolução 
de exercícios. (Ent.2) 
 
Mariana sublinha muitas vezes a repetição intensa de um tipo de exercício é que 
configura a solução para a aprendizagem. Ora, os alunos passaram um mês exercitando 
equações e não aprenderam a sua forma de resolução. Os que demonstraram algum en-
tendimento foi mais por terem decorado do que compreendido. Ou seja, isso prova que 
a solução não é o ―exercitamento‖. A não ser que este se refira também aos problemas 
deles procurarem resolver individualmente ou em grupo, sem precisar das orientações 
da professora. Mariana incorreu numa contradição entre o que comentou na primeira 
entrevista e o que fez nas aulas, tendo proposto menos problemas do que exercícios, 
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razão pela qual mais um motivo tem para recorrer à resolução de problemas e exercí-
cios. Enfim, não existe solução perfeita para o problema do ensino-aprendizagem dos 
alunos, o que existe são as possibilidades de tentar acertar.  
Com vista à introdução dos temas e dos problemas e exercícios realizados nas 
aulas, a professora afirma que não mudaria a sua metodologia, acreditando que a forma 
como ensina preenche a necessidade dos seus alunos: 
 
Mudar? Acho que não! Continuaria com problemas para iniciar, eu acho 
que fica uma coisa mais fechada, não é? Porque no que a gente chega só 
lá no ‗sisteminha‘, aquelas duas equações soltas, você entende o processo 
mecânico, não é? Mas a questão da aplicação fica perdida. (Ent.2) 
 
Embora a resposta tenha sido um pouco curta, entre uma aula e outra, a profes-
sora demonstrava estar satisfeita com o que fazia, mesmo que os seus alunos não esti-
vessem a aprender ou a prestar a devida atenção. Porém, saía preocupada pelo fato de 
não quererem mudar, participar mais, fazerem as tarefas, mas não conseguiu perceber 
qual era a melhor forma de os incentivar a isto. Acredito que era necessário trabalhar 
mais com problemas do que com exercícios, principalmente em grupos para que a pro-
fessora pudesse acompanhar melhor e ter uma noção do nível de compreensão de cada 
um. Isso decorre da falta de formação que apresentem outros métodos de acordo com a 




A análise inicial feita pela Mariana é um pouco contraditória com a real situação 
de aprendizagem em que os seus alunos se encontram, pois acredita que quase todos 
eles sabem os temas deste estudo e sabem relacionar os vários tipos de representações 
sem muita dificuldade. De seguida, ela apresenta algumas questões sociais, um ponto 
que não será abordado com profundidade aqui, já que implicaria muitos outros limites: 
 
Eu acho que sim. Não todo não é? Porque até, você vê, assim, a questão 
da turma, apesar de ser uma turma pequena é uma turma bem dispersa na 
questão de conteúdo. Como eu não fui professora deles no ano passado, 
aí fica muito complicado também. Porque assim, aplicar um conteúdo 
sem saber como foi o processo de aprendizagem anterior que só é ruim, 
não é? Mas, eu acho que dá e a questão mais uma vez é essa, a questão de 
não exercitar. Mas, é complicado, porque em casa é outra realidade. A 
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questão dos pais não acompanharem, não acompanharem por dois moti-
vos, um porque não interessava a eles e outro, porque a maioria não estu-
dou, aí não sabe, não dá valor, acha que estudar é estar na escola. (Ent.2) 
 
Mariana acredita que apesar dos alunos terem dificuldades e estarem desconcen-
trados durante as aulas, eles conseguiram aprender o conteúdo e relacionam e conver-
tem as representações. Isso é que é contraditório, mas depois ela lamenta não conhecer o 
processo de ensino-aprendizagem deles no ano anterior e até levanta a suspeita de não 
ter sido o adequado, pelas limitações demonstradas na sala de aula. O fato de no ano 
anterior terem tido algumas falhas, e os alunos não saberem o suficiente sobre os conte-
údos influencia muito, mas não significa que o processo de ensino foi inadequado, pode 
ter sido só uma falha da aprendizagem. Entretanto, isso requer que o professor esteja 
sempre a rever os conteúdos anteriores e só depois seguir para os subsequentes. Por um 
lado, isso ajuda os alunos a relembrarem, mas se tivessem aprendido, não precisavam 
disto. Além de que, as possibilidades de crescer no país são muitas, mas as limitações 
sociais dificultam muito, diante da realidade em que vivem esses alunos e tantos outros. 
Como Mariana falou, a vida que os pais desses alunos têm distancia-se da realidade do 
ensino, pelo que não conseguem valorizar o crescimento intelectual dos filhos. 
A parte da condição social (que não irei aprofundar), é perceptível que os alunos 
não tenham condições de relacionar os tipos de representações, umas vez que as dificul-
dades são inúmeras, principalmente no tema dos sistemas, porque resolver equações a 
maioria aprendeu ou pelo menos decorou o processo. O fato de a professora trabalhar 
com os alunos individualmente reduz o tempo para dar o apoio necessário a todos, por 
isso ela dedica a sua atenção aos que estão mais interessados, aos que vão questionar 
algo junto da sua mesa, sem perceber que isso afeta os outros negativamente e acaba por 
os levar ao comodismo estudantil.  
Além disso, a tradicional avaliação ainda tem um valor maior do que a participa-
ção, em termos de questionar e fazer as tarefas, logo Mariana se hesita e responde ainda 
sobre a questão das representações como quem está a espera de uma mudança no racio-
cínio dos alunos de um dia para o outro: 
 
 Eu vou ver mais essa questão na prova amanhã, não é? Pra ver realmen-
te... Porque eles reclamam, reclamam, reclamam, mas hoje eles vão partir 
pra sentar, pra dar uma olhadinha hoje, porque eu tenho certeza que vai 
ser hoje, porque, esse final de semana, eu acho que nem tocaram. Ou e-
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xercita... Fica eu fazendo exercício corrigindo, corrigindo, corrigindo, 
mas se eles não partem pra fazer pelo menos um, fazer o quê? (Ent.2) 
 
Fazer o quê? Pois, essa é uma questão complicada de se responder, mas perceber 
o nível de aprendizagem do aluno numa prova é mais ainda. Só é possível saber o que é 
necessário para o aluno quando conhece a forma como ele aprende, o motivo dele não 
trabalhar durante as aulas, o que ele não compreende em determinado tema, como ele 
costuma resolver os problemas e tantas outras características. E isso não muda na noite 
anterior à prova. 
Por mais que os professores queiram fazer algo novo, mudar, inovar o ensino, é 
difícil quando os alunos não dão nenhum retorno e isso proporciona uma adaptação ao 
nível de entusiasmo dos alunos. Se prestam atenção, fazem todos juntos, se não prestam, 
a Mariana faz sozinha no intuito deles copiarem e aprenderem algo. Que na verdade não 
é assim. Entretanto, tratando-se das representações, por aquilo que foi observado, alguns 
alunos sabem relacionar alguns tipos com dificuldade e outros não ultrapassaram os 
obstáculos primários de saber o que representa o dobro, por exemplo, por isso não com-




A comunicação necessária à compreensão de cada aluno é aquela que garante 
uma formação similar em termos emocionais e intelectuais, ou seja, modos semelhantes 
de responder às expectativas e exigências da turma. Mariana pode não ter compreendido 
a pergunta sobre a necessidade de intervir durante a resolução das tarefas, diante das 
situações de pouca participação na sala de aula e falta da realização das mesmas: 
 
Não, que eu tenho percebido, não. Eles seguem bem a gente, não é? É di-
fícil ver... Pelo pouco que eu vi, pelo... Eu me preocupei mais com a cor-
reção dos exercícios, não foi nem tanto com o acompanhamento do exer-
cício. Só naquelas aulas, uma ou duas aulas (em grupo), que eu não fiz 
isso justamente, porque quando eu ia dar o visto ninguém tinha feito, par-
tia logo pra corrigir, porque pelo menos fica o meio termo não é? Pelo 
menos eles fazem o que eu faço lá, porque se eu for passar a frente, aí 
nem eu nem eles. (Ent.2) 
 
A professora confundiu um pouco a pergunta e induziu para a metodologia, em 
vez da comunicação, mesmo eu tendo explicado a pergunta. Mostrou que o fato deles 
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seguirem os passos dela, pode ser suficiente e não precisa dela intervir a não ser para 
eles copiarem o que ela escreve fazendo, assim, do mesmo modo. Os alunos não fazem 
as tarefas, mas a professora poderia estar mais presente incentivando-os ativamente e 
não ficando a aguardar como era a sua postura, a inciativa do aluno, como ocorreu nas 
duas aulas de grupo. Quando o aluno toma a inciativa aproxima-se da professora para 
perguntar como se faz, mas querendo saber a resposta do processo todo. Ela tenta expli-
car na linguagem deles até eles compreenderem, começando os alunos por dar algumas 
ideias sem coerência para que a professora acabe por dizer que não é assim, mas é de 
outra forma. 
E quando a pergunta está diretamente ligada à mudança da linguagem informal 
para formal (matemática), Mariana conclui que a maior barreira é a falta de prática dos 
alunos: 
 
Não, eu acho que essa questão da linguagem, pelo menos é complicado 
assim, mas eu acho que a minha linguagem é acessível pra eles. Eu acho 
que a maior dificuldade é a questão de praticar. Eu não vejo a minha lin-
guagem um tanto complicada assim de se entender, algo que possa com-
plicar pra eles. Eu faço o máximo para não complicar, estar no nível de-
les, pelo menos próximo. (Ent.2) 
 
É de salientar que Mariana tenta utilizar uma linguagem acessível aos alunos pa-
ra que compreendam claramente o que está a ser explicado ou discutido.  Embora pro-
cure questionar os alunos com perguntas diretas e simples, falta um incentivo e um 
equilíbrio no momento de mudar de uma linguagem para outra. Pois, às vezes os alunos 
sabem na linguagem deles, porém não conseguem transformar na matemática. 
São exemplos simples, mas que mais à frente será essencial saber esses peque-
nos detalhes para os temas mais complexos. Mariana não comentou na sua entrevista, 
por exemplo, a questão do sinal, contudo ela procurava fazer o método totalmente for-
mal, para que os alunos parassem de dizer ‗muda o sinal‘, logo ela subtraia num mem-
bro e noutro com o objetivo deles aprenderem da forma correta. Sabe-se que a sala de 
aula possui mundos diferentes e que a maneira de comunicar com um, precisa-se de ser 
transformada para o outro, a fim de que haja um sentido nas palavras que estão a ser 














Em todas as áreas académicas e profissionais, e também na Educação Matemáti-
ca, à medida que o tempo passa, novas representações verbais, termos, questões e pala-
vras surgem substituindo as anteriores ou constituindo verdadeiras novidades. Dentre 
estas, encontram-se as interrogações sobre a sala de aula, o professor, o aluno, a prática 
profissional, o conhecimento, o raciocínio, enfim, muitas questões que, algumas vezes 
têm soluções ou incidem em ideias novas, outras vezes são apenas atualizações do que 
já se questionava. Porquê isto acontece? Pelo fato que o mundo está se desenvolvendo e 
se transformando a cada dia? É uma justificação, mas pode haver outras.  
Um exemplo de algo mais concreto seria comparar as turmas deste estudo com a 
minha turma do 8.º ano, 12 anos atrás. Percebe-se que existe uma evolução no raciocí-
nio matemático dos alunos, que hoje está sendo muito mais trabalhado pelo professor 
que busca dar sentido ao conteúdo. Há 12 anos, o meu professor de Matemática também 
tinha essa vontade, mas a nossa curiosidade (minha e dos meus colegas) em compreen-
der tudo, ainda estava limitada, contentava-se no saber fazer, sem o saber, sem o conhe-
cimento. Era algo mecânico. Embora já se falasse muito na importância da resolução de 
problemas no processo de ensino-aprendizagem, a principal pergunta que se fazia era 
―isso serve para quê?‖. Os alunos de Mariana e de Ana ainda questionam isso implici-
tamente, procurando sempre saber a aplicação de tudo que estão a aprender. Para chegar 
ao fim desta aplicação com compreensão é necessário ter alguns meios, como o raciocí-
nio matemático e a atribuição do significado de cada representação nos problemas. Atu-
almente, dar sentido ao que está sendo trabalhado na sala de aula constitui um importan-
te foco da Matemática escolar. 
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É fato que não existe uma fórmula, um segredo para o processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, no meio de experiências diferentes, em dois países, é possí-
vel perceber como se desenvolve a prática profissional, analisando os limites e possibi-
lidades de cada sala de aula. Assim, neste capítulo apresento as principais conclusões 
deste estudo, organizadas de acordo com as questões orientadoras desta investigação. 
Começo por sintetizar e comparar as perspectivas e reflexões sobre as professoras e 
destas sobre os alunos perante as representações matemáticas nos temas equações e sis-
temas de equações do 1.º grau com duas incógnitas. Em seguida, analiso a prática pro-
fissional das professoras ressaltando os tipos de representações utilizados nas aulas, o 
incentivo aos alunos para elaborarem suas próprias representações e discussões condu-
zidas pelas professoras, assim como, o desenvolvimento da linguagem verbal entre am-
bos. Nas considerações finais, exponho uma reflexão pessoal sobre as dificuldades e 
aprendizagens que o estudo me proporcionou. 
 
Perspetivas e reflexões das professoras 
 
Após as aulas observadas, as professoras apresentam suas reflexões sobre o pro-
cesso de ensino-aprendizagem dos alunos com base nas tarefas realizadas. Mariana con-
sidera que os alunos têm muitas dificuldades na resolução de sistemas e que o principal 
motivo que está na sua origem é que seus alunos não ‗exercitam‘ muito, não apenas 
neste tópico, mas em todos eles. Considera que, além disso, eles estão sempre à sua es-
pera e que, quando questionam algo, é porque querem ouvir a resposta. Não vê interesse 
dos alunos em compreender os passos ou o porquê de fazer isto ou aquilo, pois raramen-
te participam com vontade de aprender. Pelo seu lado, Ana valoriza muito a participa-
ção dos alunos, todavia considera intrigante a sua falta de atenção, pois muitas vezes 
não sabem qual o exercício que se está a resolver ou qual o problema que se está a dis-
cutir. No entanto, achou interessante que os alunos começaram a fazer conexões com 
outros temas, como a relação das retas com os sistemas e a translação das retas. Enfim, 
afirma que os alunos não sabem Matemática, mas que lembram se viram ou não viram 
determinada resolução e fica feliz por isso. A este respeito, recorde-se o exemplo que 
deu na segunda entrevista, quando perguntou qual era o tipo de sistema da tarefa e os 
alunos disseram ‗afim‘, tendo pensado nas palavras que conheciam e qual destas pode-
ria ser a resposta. Isto também acontece na turma brasileira, pois os alunos, quando que-
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rem participar, dizem qualquer termo ou assunto matemático que se lembrem para não 
ficarem sem responder nada, como x representar 10 em algarismos romanos. 
As professoras comentaram o fato de não conhecerem a turma e o nível de 
aprendizagem dos alunos no ano anterior. Para Mariana, isso influenciou a metodologia 
que ela adotou no planeamento das aulas, pois considera que seus alunos não tiveram 
um bom aprendizado e que a formação dos pais é insuficiente para os orientar, o que 
justifica as dificuldades. Para Ana, isso a levou ter mais cuidado com a linguagem ma-
temática, pois procurou focar-se no entendimento e na compreensão das representações 
sem se prender aos termos formais. Embora considere estes aspetos de grande impor-
tância, ela tenta corrigi-los aos poucos sem tirar pontuação ou dizer logo que estão erra-
dos, como no exemplo do segmento e da sua medida dado na segunda na entrevista. 
A partir da experiência que as professoras possuem nestes temas, elas pressu-
põem algumas dificuldades dos alunos sobre as representações com que terão que lidar 
durante a explanação e discussão nas aulas. Ana comenta a dificuldade dos alunos nas 
propriedades da igualdade. Por exemplo, nas equações com denominadores, eles não 
entendem o motivo porque, após a redução ao mesmo denominador, este é eliminado, 
ao contrário do que acontece nas expressões. Os alunos têm dificuldades em entender 
porque num sistema de equações é preciso encontrar o valor de x e depois substituir na 
outra equação para encontrar o valor de y, bem como perceber o sentido da incógnita e 
diferenciar variáveis e parâmetros. Mariana tem um pensamento semelhante, principal-
mente em relação às propriedades, indicando que os alunos não percebem o sentido do 
sinal de igualdade nas equações e nas expressões. Também comenta a interpretação, a 
conversão da representação verbal para a simbólica, que destaca como a principal difi-
culdade dos seus alunos. 
Ambas as professoras buscam iniciar os conteúdos com a resolução de proble-
mas. A diferença é que a professora portuguesa costuma colocar os alunos a trabalhar 
em grupo e a brasileira prefere que estes trabalhem individualmente para que não fi-
quem muito dispersos ou se limitem a copiar a resolução do outro colega. Consideram, 
ainda, que, por vezes, isto não é possível evitar e, por isso, o professor precisa estar 
atento aos alunos para perceber como estão realizando as tarefas. Além disso, Ana tam-
bém tem dificuldade com as conversas dentro dos grupos e não gosta quando os alunos 
dividem a tarefa, fazendo cada um uma questão e depois copiando um do outro. As pro-
fessoras têm pensamentos comuns em relação aos alunos, mas abordam os conteúdos de 
123 
 
maneiras distintas em alguns momentos: Ana trabalha o modo como eles raciocinam e 
Mariana com o fim do raciocínio, ou melhor, com os resultados.  
Ambas as professoras possuem perspetivas semelhantes para próxima vez que 
forem lecionar estes e outros temas, pois afirmam que pretendem fazer exatamente co-
mo estão a realizar tudo, a começar pela metodologia voltada para a resolução de pro-
blemas. Ana foca-se na compreensão e Mariana no saber fazer. A primeira tenta enca-
minhar seus alunos para construírem por si próprios seus conhecimentos e a segunda 
limita-se fortemente ao exercitar, resolvendo vários problemas, como se este fosse o 
melhor caminho para os alunos desenvolverem o seu raciocínio. Ana pretende continuar 
utilizando a projeção da calculadora gráfica para os alunos visualizarem melhor a repre-
sentação das funções e outros conteúdos, e como já não acredita no método de deixar o 
aluno fazer no quadro, pretende não o usar. Espera que os alunos participem mais das 
discussões em grupo e com toda a turma para que assim possam negociar os significa-
dos e compreender melhor os conteúdos através dos vários tipos de representações. Ma-
riana tenciona prosseguir com a metodologia que vem adotando, iniciando os conteúdos 
com a resolução de problemas, sendo este para ela o melhor recurso para que os alunos 
tenham uma maior compreensão.  
Em geral, as professoras utilizam meios semelhantes para a aprendizagem dos 
alunos, embora a portuguesa proponha mais problemas do que exercícios. A grande 
diferença está no motivo que apontam para as dificuldades dos alunos na resolução dos 
sistemas. Ana alega que é um tema muito abstrato, sendo as representações insuficientes 
para que os alunos entendam o fato de ter que escolher uma das equações, substituir e 
encontrar o valor de uma das incógnitas e substituir na outra equação. É também por ser 
abstrato que Mariana acredita que a falta de prática dos seus alunos gera dificuldades, 
por estes não se interessarem em resolver sozinhos. Na sua perspetiva, se eles treinas-
sem mais, certamente saberiam resolver sistemas, porque é algo mecânico. Porém, en-
tender o contexto de um problema para escrever o sistema, resolvê-lo e depois voltar à 
questão do problema e relacionar as incógnitas com suas representações, tudo isto torna 




Prática profissional das professoras 
 
As tarefas e exemplos que foram realizados durante as aulas em Portugal e no 
Brasil têm objetivos semelhantes – como interpretar o problema, escrever uma equação 
do 1.º grau ou um sistema, reconhecer o significado da incógnita, distinguir uma equa-
ção e uma expressão algébrica, usar várias representações para responder às questões e 
converter a linguagem informal na linguagem matemática. Algumas tarefas possuem 
duas conversões, sendo a mais comum a verbal-simbólica e a simbólica-verbal, e outras 
tarefas possuem mais de duas conversões. Note-se que o fato de uma tarefa ter apenas 
duas conversões não significa que seja simples. A diferença é que tendo mais conver-
sões, será mais trabalhosa, requerendo um maior empenho e raciocínio dos alunos.  
As professoras recorrem a vários tipos de representações. No início da aula, Ana 
recorre à representação verbal comentando sobre a aula passada, o conteúdo que está 
sendo trabalhado e o sumário da presente aula. Em seguida, ela passa para a resolução 
de problemas ou para explicação de um tema, onde utiliza mais a representação simbó-
lica. A representação gráfica surge nos momentos de discussão de alguma tarefa, como 
a do dinheiro de Salomé e Inês ou quando a professora explica parte do conteúdo como 
a relação das retas com os sistemas. Mariana também introduz sua aula com a represen-
tação verbal relembrando o que foi realizado na última aula e logo passa para a repre-
sentação simbólica com a resolução de problemas ou exercícios. Além destas, costuma 
desenhar figuras geométricas para que os alunos visualizem melhor o contexto do pro-
blema, como na tarefa 6 do terreno retangular. No fim da aula, as professoras recorrem 
novamente à representação verbal para informar alguma tarefa para casa ou apenas sin-
tetizar o que foi trabalhado. 
Ana e Mariana não só utilizam novas representações relacionadas com os temas 
deste estudo como à temas dos anos anteriores. Assim, por exemplo, recorreram às re-
presentações numéricas e algébricas para diferenciar as expressões e atribuir significado 
às equações e às incógnitas e usaram a representação simbólica, como o sinal de adição, 
subtração e igualdade que percorre todos os anos de escolaridade desde o 1.º. 
Os alunos são incentivados a relacionarem a representação algébrica com a nu-
mérica e gráfica (esta só no caso dos alunos de Ana) recorrendo a tarefas que exigem 
estas relações. Também, nos momentos de discussão, as professoras os incentivam com 
questões sobre os conteúdos, as tarefas e a resolução dos problemas e, através disto, elas 
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percebem como seus alunos estão compreendendo o significado de cada representação e 
relacionando-as. Em visto disso, Ana cria mais oportunidades do que Mariana para que 
seus alunos se sintam encorajados a associar estas representações, pois trabalha muito 
em grupos sem se fazer tão presente nestes propositalmente. Então, deixa os seus alunos 
independentes como forma de os estimular a elaborarem suas próprias representações de 
acordo com o significado que atribuem a cada uma nas tarefas. Mariana não costuma 
trabalhar em grupos, pois não acredita que dar autonomia aos seus alunos durante a re-
solução dos problemas possa resultar, logo prefere realizá-los individualmente para os 
incentivar a relacionar e elaborar suas próprias representações. Entretanto, os alunos 
recorrem bastante à professora e esta valoriza mais o saber fazer do que o saber e apoia 
fortemente os alunos, levando-os a utilizarem seu método de resolução e suas represen-
tações. 
Ao longo do trabalho na sala de aula, as professoras puderam mostrar os tipos de 
linguagem que utilizam, o que as leva a gerar uma discussão com os alunos, como dis-
cutem e como se há negociação de significados. Nas entrevistas, afirmaram usar uma 
linguagem acessível aos alunos, embora Ana se pergunte como fazer subtilmente a 
transformação da linguagem matemática informal para formal e Mariana acredita que 
consegue fazê-la. Apesar disto, muitos alunos não usam corretamente a linguagem ma-
temática, estão sempre a procurar palavras que se lembram de outras aulas para partici-
parem sem haver sentido e compreensão durante as discussões. 
Nas aulas, as professoras conduzem discussões durante a resolução de uma tare-
fa ou na introdução de algum tema. Estas acontecem a partir dos dados de um problema, 
onde as professoras questionam os alunos sobre quais são e o que significam as incógni-
tas. Por exemplo, na tarefa dos camelos e dromedários, os alunos querem associar uma 
incógnita a cada um, o que coloca a questão sa atribuição de significados às incógnitas. 
Em seguida, os alunos partem para realizarem os cálculos e as professoras discutem 
cada passo que vai sendo dado, como na tarefa dos carros e motos, em que Mariana ex-
plica e discute o método da substituição. Por fim, elas terminam as discussões quando 
finalizam a resolução da tarefa e perceberam que os alunos compreenderam o que foi 
feito e assim passam para outra tarefa ou outro conteúdo e começa uma nova discussão.  
Perante estas discussões foi possível perceber se as professoras discutiam apenas 
de forma direta com questões ou comentários fechados, sem troca de conhecimentos ou 
se estiveram voltadas para perguntas e respostas com a participação das professoras e 
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dos alunos, ou ainda, se foi uma discussão com bastante reflexão diante de tudo que 
estava sendo trabalhado proporcionando uma negociação de significados. Ana tem uma 
visão de ensino voltada para a compreensão do raciocínio do aluno, procurando enten-
der o como ele pensou para resolver tal problema de certa forma e não de outra. Inclusi-
ve as próprias tarefas trabalham isto, pedindo para explicar o raciocínio como chegaram 
a esta ou aquela resposta. Mariana afirma ter esse mesmo olhar da outra professora, po-
rém ela busca mais o resultado do que o como seus alunos o obtiveram, sendo mais di-
reta com uma pequena troca de conhecimento, enquanto Ana está voltada a para esta 
troca até uma negociação de significados.  
Em relação à atribuição de significados, as professoras utilizam argumentos es-
tratégicos e exemplos simples e complexos para que os alunos possam entender cada 
palavra e cada passo dado na resolução de uma tarefa. Por exemplo, na tarefa 2 do di-
nheiro da Salomé e da Inês está bem elaborada, faz conexão com o tema das funções 
trabalhado anteriormente por Ana, e utiliza a representação gráfica para chegar a solu-
ção do sistema. Entretanto, por ser uma tarefa com tantas questões, a professora poderia 
ter explorado mais no sentido de despertar nos alunos a vontade de compreender mais e 
assim incitar os questões da parte deles e não somente as respostas. Do mesmo modo, 
na tarefa 7 que por ter sido trabalhada por Mariana na introdução do segundo tema exi-
giu um maior raciocínio do aluno para compreender um sistema e como se escreve. En-
tretanto, o livro traz todos os passos sobre como resolver, a professora poderia ter es-
crito o problema no quadro sem informar que estava no livro para que os alunos, que o  
feito mais questões e incitá-los a questionarem também, mesmo sem a total participação 
de seus alunos. O incentivo, o despertar a curiosidade do aluno depende totalmente do 
professor e dos recursos didáticos. Por exemplo, nas tarefas que escolhe para auxiliá-lo 
nas discussões, ele tem o papel de mediador/orientador/incentivador, sendo a parte do 
ensino como construção do significado e aprendizagem dependente do aluno ir ao en-
contro deste processo. 
A linguagem verbal é a mediadora entre o aluno, o professor e o objeto de co-
nhecimento. É por ela que se permite construir significados através do pensamento do 
sujeito. Na sala de aula, a linguagem verbal é desenvolvida a partir dos momentos em 
que as professoras estimulam seus alunos a discutirem a resolução de um problema, os 
dados que estão presentes ou sobre o conteúdo que está sendo trabalhado. Entretanto, 
nem sempre os alunos conseguem desenvolver sua linguagem verbal, por falta de com-
127 
 
preensão ou por fatores emocionais, como timidez, ou ainda, por não sentirem o incen-
tivo da professora. Para as professoras, o desenvolvimento se dá em espiral a cada tarefa 
ou explicação, à medida que discutem uma tarefa ou um assunto passam a compreender 
e aprender mais sobre determinado tema e, em seguida, já não voltam para o nível de 
linguagem anterior. Também acontece o mesmo com os alunos, contudo esse desenvol-
vimento nem sempre é visível para as professoras, pois parece que estão em ciclos, co-
mo se a cada tarefa tivessem que desenvolver tudo outra vez. 
À medida que os alunos vão trabalhando os conteúdos e resolvendo os proble-
mas, vão-se adaptando e utilizando uma linguagem matemática não totalmente formali-
zada. Ana tem muita dificuldade nessa transposição, pois acha que os alunos não perce-
bem e, por isso, procura utilizar várias representações para os nortear. Mariana tem difi-
culdades embora aparente não as sentir, pois acredita que consegue fazer essa mudança 
de linguagem tranquilamente e considera que se os alunos não aprendem é porque não 
estão praticando o que ela explicou. Os seus alunos utilizam pouquíssima linguagem 
matemática e só para responder às suas questões, pois participam de forma passiva das 
discussões. De um modo geral, as professoras tentam utilizar uma linguagem clara e 
acessível para que os alunos sintam a vontade de participar e discutir, só que falta incitar 




A maior dificuldade que senti durante a realização deste estudo refere-se ao fato 
de não conhecer previamente as professoras e dos alunos, o que dificultou o meu plane-
amento das entrevistas. Ressalto também a dificuldade que senti na transcrição áudio 
das aulas observadas, tendo demorado imenso tempo com as conversas dos alunos que 
muitas vezes me impediam de escutar o que a professora estava a falar, embora estives-
se presente em todas elas e tomando notas.  
Em termos gerais, penso que este estudo contribuiu para o ensino das professo-
ras e o aprendizado dos alunos com relação às representações matemáticas. Em cada 
aula e entrevista, principalmente a segunda entrevista, Ana e Mariana refletiram sobre o 
que tinha acontecido nas turmas, o seu balanço da compreensão dos alunos e o que po-
deria ser modificado em termos de didática. Para os alunos, acredito que a presença de 
uma observadora participante durante a realização das tarefas foi significativa, pois tive-
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ram mais um apoio, tanto para os grupos da turma portuguesa, quanto para os momen-
tos individuais na turma brasileira e isso contribuiu para a sua aprendizagem de forma 
geral. 
Considero este estudo pertinente para os professores de Matemática. Os resulta-
dos apresentados referentes às representações das equações e sistemas permitem refletir 
sobre a prática profissional. O conhecimento e as dificuldades dos alunos indicadas nes-
te trabalho poderão ser relevantes para planificação dos temas, apoiando na determina-
ção de características que devem ser enfatizadas, a escolha das tarefas, a relação que os 
alunos fazem entre as representações e como as percebem. Acredito também que o co-
nhecimento sobre a aprendizagem dos sistemas e suas representações merece ser apro-
fundado com outras investigações a realizar neste âmbito.  
Um importante momento de aprendizagem efetivado neste estudo resulta de eu, 
como professora, ter tido oportunidade de refletir sobre a minha prática, perceber mais 
sobre as estratégias, dificuldades e interesses das professoras e dos alunos ante seu 
aprendizado e na utilização das representações matemáticas. Enquanto investigadora, 
procurei respostas para as questões que elaborei e experimentei dificuldades próprias de 
uma investigação. Toda esta experiência aumentou a minha precaução e entusiasmo 
com o desempenho dos meus alunos, fazendo com que identificasse pontos que de outra 
maneira poderiam passar despercebidos. De modo geral, este estudo salienta a relevân-
cia dos tipos de representações e suas relações como uma condição indispensável à 
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Guião da 1.ª entrevista 
 
Perguntas pessoais e profissionais 
1. Qual a formação inicial que possui? Onde se formou? Fez alguma pós-
graduação? 
2. Há quantos anos está em sala de aula? Gostaria de estar fazendo outro trabalho? 
Porquê? 
3. Procura ter uma formação contínua? Que atividades de formação contínua fre-
quentou nos últimos 5 anos? Que balanço faz do que aprendeu nessa formação? 
4. Desenvolve algum trabalho colaborativo com outros professores? Com que in-
tuito? Como? Com que frequência? 
5. Conhecia a turma que está lecionando? Como está sendo o trabalho com a tur-
ma?  
6. Já ensinou funções e equações do 1.º grau muitas vezes? Como aborda o ensino 
destes temas?  
7. Tendo em conta sua experiência, considera que os alunos têm dificuldades de 
aprendizagem destes temas? Quais? O que procura fazer para as evitar?  






Guião da 2.ª entrevista 
 
Perguntas relacionadas às respostas à 1.ª entrevista com o que foi observado durante as 
aulas. 
1. Que balanço faz das aulas de Funções e Equações? O que considera mais positi-
vo nas aulas? E há algo de que não gostou? 
2. Se fosse recomeçar essas aulas, faria algo de modo diferente?   
3. Quais as representações que os alunos mais utilizaram durante as tarefas? Sentiu 
necessidade de intervir a propósito das representações que usaram? Porquê razão 
os alunos não terão utilizado outras representações? 
4. Parece-lhe que os alunos entenderam bem as representações que usaram? 
5. A forma como a linguagem verbal foi utilizada na sala de aula pareceu-lhe bem?  
6. Mudaria alguma coisa na próxima vez em que for lecionar o mesmo conteúdo ou 
até mesmo para outros? 
 
 
